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Einleitung: Grenzen auflosen - Grenzen ziehen. 
Grenzbearbeitungen zwischen 
Erziehungswissenschaft, Politik und Gesellschaft 


Magnus Frank, Thomas Geier, Sabine Hornberg, Claudia Machold, Lukas 
Otterspeer, Mandy Singer-Brodowski und Patricia Stošić 


Bildungsreformen und Paradigmenwechsel in der Forschung, Ereignisse wie 
der March for Science sowie Debatten um das postfaktische Zeitalter, tiber 
Rassismus oder die Rolle von Wissenschaftler*innen in der Corona-Pandemie 
sowie im sich zuspitzenden Klimawandel zeigen, dass Grenzen zwischen 
Wissenschaft, Politik und Gesellschaft keine ontologische Differenz bilden. 
Vielmehr werden derartige Grenzen durch gesellschaftliche Konflikte sowie in 
Aushandlungen zwischen wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen 
Akteur*innen praktisch, strukturell und diskursiv immer wieder neu hergestellt. 
Grenzen konstituieren sich folglich in ihrem Vollzug (Abbott 1995; Gieryn 
1999; Lamont/Molnär 2002). „Und mit jedem Vollzug verschieben sie sich 
leise. Da Grenzen stets von neuem gezogen, bestätigt, gekerbt werden müssen, 
besteht immer die Möglichkeit dazwischenzutreten, ihren Verlauf neu auszu- 
handeln, sie für den Augenblick außer Kraft zu setzen“ (Bröckling et al. 2015: 
28). 

Es ist dieser Vollzugscharakter (ebd.) von Grenzen, der sie zu einem fort- 
laufenden Gegenstand (erziehungs-)wissenschaftlicher Forschung macht. 
Denn wenn sich Grenzziehungen verändern, transformiert sich auch der be- 
forschte Gegenstand — wobei sich Grenzen sozial, symbolisch, zeitlich und/ 
oder räumlich zeigen können.' Gegebenenfalls müssen daher theoretische 


1 Im Englischen differenzieren sich die verschiedenen Bezugsordnungen von Grenzen schon auf 
begrifflicher Ebene deutlicher aus. Während border „in erster Linie eine räumliche Grenze, 
eine Grenze zwischen Territorien, die mit den Merkmalen der Sichtbarkeit und Materialität 
ausgestattet ist“ (Reckwitz 2010: 302), bezeichnet, wird mit boundary „auf Grenzen in einem 
übertragenen, symbolischen Sinne, auf sinnhafte Markierungen und Separierungen“ (ebd.) 
verwiesen. Unter limit wird schließlich „eine normative und asymmetrische Grenze, [...] jene 
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Perspektiven überdacht werden, um sich verändernde Grenzkonstellationen im 
Vollzug überhaupt empirisch in den Blick nehmen zu können. Dass Grenzen in 
der Forschung nicht von einem neutralen oder unbeteiligten Standpunkt aus zu 
fassen und zu bezeichnen sind, verdeutlicht Pierre Bourdieu am Beispiel der 
Unterscheidung sozialer Klassen. „Das Wort ‚Klasse‘ wird solange nicht neu- 
tral sein, als es Klassen gibt: Die Frage, ob es Klassen gibt oder nicht, ist auch 
ein Kampfobjekt zwischen Klassen“ (Bourdieu 1993: 37; Haker 2020: 218 ff.). 
Sozialwissenschaftler*innen sind mit ihren Grenzziehungen folglich Teil der 
Gesellschaft, deren Ausschnitte sie untersuchen. Ihre Klassifizierungen finden 
Eingang in die von ihnen untersuchten Gegenstände und verändern diese. Ein 
prägnantes Beispiel dafür ist etwa die Verwendung der Differenzkategorie „mit 
Migrationshintergrund“ (Horvath 2017; Stošić 2017; Otterspeer/Haker 2019). 
Gerade die Beforschung von Grenzen und Grenzbearbeitungen erfordert somit 
eine selbstkritische Reflexion der den Analysekategorien inhärenten Grenzli- 
nien. 

Grenzbearbeitungen betreffen aber auch kontinuierlich das wissenschaftli- 
che Feld selbst (für historische Fallanalysen solcher Grenzbearbeitungen siehe 
z.B. Gieryn 1999). Grenzen und ihre Bearbeitungen sind hier nicht aus- 
schließlich Gegenstand wissenschaftlicher Forschung (etwa in der Wissen- 
schaftsforschung und -soziologie), sondern unmittelbare Praxis von Wissen- 
schaftler*innen. Die Verteilung von Ressourcen, von Verantwortlichkeiten 
oder Freiheit in Forschung und Lehre können hier beispielsweise im Mittel- 
punkt stehen. Dabei sind nicht nur Wissenschaftler*innen beteiligt, etwa, wenn 
disziplinäre Verantwortlichkeiten ausgehandelt werden, sondern auch nicht- 
wissenschaftliche Akteur*innen, die z.B. über politische Beschlüsse in das 
Feld der Wissenschaft intervenieren oder über das Bereitstellen von Ressourcen 
ihre Interessen auch über das Feld der Wissenschaft verfolgen. Zusammenge- 
fasst scheinen Grenzen und Grenzbearbeitungen im Feld der Wissenschaft 
ubiquitär — Wissenschaftler*innen sind in wissenschaftsinterne und -externe 
Grenzbearbeitungen involviert und beteiligen sich damit auch an der Grenz- 
ziehung zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft. 

Grenzen verweisen damit zum einen auf Geschlossenheit und auf Voraus- 
setzungen von Zugehörigkeiten — für das akademische Feld beispielsweise 
kulturelles Kapital in Form von Bildungsabschlüssen oder einem selbstver- 
ständlichen Umgang mit den Gepflogenheiten auf Tagungen, in Kolloquien 
usw. Zum anderen implizieren Grenzen auch die Möglichkeit des Ubertritts, der 
geregelt, subversiv oder auch in expliziter Ablehnung der jeweiligen Grenz- 
konstellation erfolgen kann — z.B. indem kulturelles Kapital akkumuliert oder 
aber gegen den „Muff unter den Talaren“ mit dem Ziel einer anderen Wis- 


zwischen dem Normalen und Erlaubten, dem Legitimen und der illegitimen Transgression, 
hinter der etwas wartet, was die Grenze in Richtung des Pathologischen wie Faszinierenden 
überschreitet“ (ebd.), verstanden. 
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senschaft demonstriert wird. Die Rede von Grenzen impliziert folglich nicht, 
dass von Bereichen oder Entitäten ausgegangen wird, die hermetisch vonein- 
ander getrennt sind. Grenzen sind immer an die Möglichkeit ihrer Über- 
schreitung gebunden (Bröckling et al. 2015: 27). 

Dass es zwischen gesellschaftlichen und politischen Prozessen auf der einen 
Seite und wissenschaftlicher Arbeit auf der anderen Seite zu Grenzüber- 
schreitungen kommt, zeigt sich in den Erziehungswissenschaften etwa dann, 
wenn Themen wie Digitalisierung, Migration, Rassismus oder Nachhaltigkeit 
aufgegriffen werden, die sowohl in öffentlichen Debatten und sozialen Be- 
wegungen bedeutsam erscheinen (oder erst dort Ausdruck finden) als auch 
durch eine entsprechende Forschungspolitik gefördert werden. Sie sind nicht 
selten eng verzahnt mit politisch gesetzten Zielen und Ansprüchen (z.B. Inter- 
und Transdisziplinarität, Internationalität, Zukunftsrelevanz, Anwendungsbe- 
zug, Transfer, third mission etc.). Wissenschaft ist somit immer Teil von ge- 
sellschaftlichem Wandel, was für den Erhalt sozialer und politischer Relevanz 
einerseits notwendig und wünschenswert ist. Andererseits droht bei einer zu 
starken Grenzauflösung der Verlust von Eigenständigkeit und Eigenlogik, was 
gerade in den letzten Jahren zu durchaus berechtigter Besorgnis in unter- 
schiedlichen Fachgesellschaften geführt hat.” 

Auch für die Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Er- 
ziehungswissenschaft (SIIVE) mit ihren drei Kommissionen — Vergleichende 
und Internationale Erziehungswissenschaft, Interkulturelle Bildung sowie 
Bildung für nachhaltige Entwicklung — waren und sind Grenzen und Grenz- 
bearbeitungen vor diesem Hintergrund empirisch, theoretisch und methodo- 
logisch von zentraler Bedeutung. Drei Beispiele illustrieren dies im Folgenden: 

Unter dem Titel „Jenseits des Nationalen? Erziehungswissenschaftliche 
Perspektiven“ tagte die SIIVE im Jahr 2019 zu der Frage, „welche Bedeutung 
dem Nationalen im erziehungswissenschaftlichen Denken und Forschen nach 
wie vor zukommt“ (Machold/Messerschmidt/Hornberg 2020: 10). Selbstkri- 
tisch sollte der methodologische Nationalismus (Beck/Grande 2010; Wimmer/ 
Glick Schiller 2002) der Disziplin in den Blick genommen werden, auch um 
„Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten daraufhin zu befragen, ob und wie 
sie sich jenseits des Nationalen ereignen“ (Machold et al. 2020: 10). Grenz- 
bearbeitungen zeigen sich hier, wenn die eigenen theoretischen und metho- 
dologischen Annahmen, etwa im internationalen Vergleich von Erziehungs- 
und Bildungswirklichkeiten, hinterfragt werden und sich beispielsweise mit 
transnationalen oder postmigrantischen Perspektiven ganz anders gelagerte 
Grenzziehungen empirisch in den Blick nehmen lassen. 

Als ein weiteres Beispiel von Grenzbearbeitungen können disziplininterne 
Diskussionen herangezogen werden. Hierbei lässt sich im Kontext der SIIVE 


2  https://www.dgska.de/wp-content/uploads/2019/12/Stellungnahme-der-Fachgesellschaften- 
zur-Wissenschaftskommunikation_20191212.pdf 
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etwa an die wiederkehrende Debatte um die Bezeichnung der Kommission 
Interkulturelle Bildung denken, mit der sowohl die Bestimmung des Gegen- 
standsbereichs (Kultur, Migration, Ungleichheit u.a. und Bildung) als auch 
seine theoretische und methodische Bearbeitung verhandelt werden. Diese 
Diskussion als Grenzbearbeitung zu verstehen, erscheint in zweifacher Hinsicht 
interessant: Erstens ließen sich subdisziplinäre Grenzbearbeitungen zwischen 
Forschungsperspektiven oder Schulen innerhalb der Kommission (auch aus 
einer historischen Perspektive) reflektieren und zweitens Debatten darüber 
beobachten, wie soziale Grenzen überhaupt theoretisiert und empirisch be- 
forscht werden können. 

Das dritte Beispiel rückt das Forschungsfeld der Kommission Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in den Mittelpunkt. Die Implementation von BNE in 
verschiedenen Bildungsbereichen ist durch die Zusammenarbeit vielfältiger 
Akteur*innen mit jeweils eigenen Systemlogiken geprägt. Die Auseinander- 
setzung mit Grenzen von Institutionen und Gesellschaftsbereichen — etwa 
zwischen Administration, Bildungspraxis, Politik und Wissenschaft — ist daher 
fortlaufend Gegenstand einschlägiger Forschung (Bormann et al. 2016; Singer- 
Brodowski et al. 2020), mit der auch das Ziel verbunden ist, die Zusammen- 
arbeit im Netzwerk über Grenzen hinweg zu analysieren. Auch hier stehen die 
Akteur*innen vor der Herausforderung, mit welchen Begriffen und Theorien 
Grenzen beschrieben werden, wie in transdisziplinären Kooperationen Wissen 
generiert werden kann (und wann auch nicht) und welche Konsequenzen für die 
Bearbeitung der betroffenen Grenzen in intermediären Aushandlungsräumen 
folgen (Nikel/Haker 2015). 

Die digitale SITVE-Jahrestagung mit dem Titel „Grenzen auflösen — 
Grenzen ziehen. Grenzbearbeitungen zwischen Erziehungswissenschaft, Poli- 
tik und Gesellschaft“, die an der Technischen Universität Dortmund am 19. und 
22. Februar 2021 stattfand, zielte darauf ab, einen Raum zu öffnen, um Grenzen 
und Grenzbearbeitungen angesichts der skizzierten Bedeutung für die Sektion 
in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung zu rücken. Der vorliegende Sam- 
melband dokumentiert einen Ausschnitt dieses Diskussionszusammenhangs. 
Er rückt Fragen danach in den Mittelpunkt, welche Prozesse, Diskurse, Formen 
und (Forschungs-)Praktiken der Grenzbearbeitungen in den Themenfeldern der 
SIIVE wie hervorgebracht bzw. als Gegenstand analytischer Betrachtung 
problematisiert werden (können). Drei thematisch gegliederte Abschnitte geben 
dem Sammelband seine Struktur: 
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l. Grenzbearbeitungen zwischen gesellschaftlichen 
Handlungsfeldern 


Im Beitrag „Grenzbearbeitungen — methodologische Überlegungen zu einer 
sozialwissenschaftlichen Forschungsperspektive“ systematisieren Christoph 
Haker und Lukas Otterspeer ihre Forschung zu sozialen Grenzen und Grenz- 
bearbeitungen im wissenschaftsbezogenen Rechtspopulismus/-extremismus. 
Die Autoren entwerfen eine fünfschrittige Methodologie: 1. gegen Selbstver- 
ständlichkeiten vorgehen; 2. das Andere der Ordnung sehen; 3. Objektivie- 
rungen vollziehen; 4. Objektivierung des Subjekts der Objektivierung; 5. for- 
schend ein anderer werden. Diese methodologischen Einsätze zielen erstens 
darauf ab, sozialtheoretisch informiert Grenzbearbeitungen im wissenschafts- 
bezogenen Rechtspopulismus/-extremismus analysieren zu können (Schritte 
1-3). Zweitens fragen sie selbstkritisch, welchen Beitrag das wissenschaftliche 
Feld selbst dazu liefert, dass es einem wissenschaftsbezogenen Rechtpopulis- 
mus/-extremismus gelingt, Kontinuitäten herzustellen und welche Schlüsse 
daraus für wissenschaftliche Praxis zu ziehen sind (Schritte 4-5). 

Dass globale Nachhaltigkeitsfragen sowie Fragen im Kontext von Bildung 
für nachhaltige Entwicklung grundlegend Fragen von Grenzbearbeitungen 
sind, machen Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst in 
ihrem Beitrag „Reflexive Grenzbearbeitungen in der Governance von Bildung 
für nachhaltige Entwicklung? Zu Funktionen sektoraler und sektorenüber- 
greifender Interaktionsmuster beim Transfer einer sozialen Innovation“ deut- 
lich. Aus einer grenz- und governancetheoretischen Perspektive wird die 
Handlungskoordination zwischen Akteur*innen aus Verwaltung, Politik, 
Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Bildungspraxis empirisch untersucht. 
Dabei wird deutlich, dass die Akteur*innen in ihren Grenzbearbeitungen 
zwischen einem eher strukturimmanent-abgrenzenden und einem eher struk- 
turtranszendierend-grenzüberschreitenden Muster der Interaktion changieren. 
Daran anschließend gibt der Beitrag Einblick in eine laufende Folgestudie. 
Diese zielt nicht nur darauf ab, die an dem Transfer von BNE beteiligten 
Akteur*innen und die Funktionen ihrer verschiedenen Muster der Grenzbear- 
beitung besser zu verstehen, sie wirkt durch das Anstoßen von Reflexions- und 
Lernprozessen bei den BNE-Akteur*innen gleichsam gestaltend. 

Der Beitrag von Mechtild Gomolla „Neue Bildungssteuerung als Wis- 
senspolitik in der Post-Migrationsgesellschaft — Ergebnisse einer diskursana- 
lytischen Untersuchung“ greift das spannungsreiche Verhältnis zwischen Bil- 
dungspolitik und Bildungsforschung auf. Vorgestellt werden empirische Er- 
gebnisse einer diskursanalytischen Untersuchung, die der Frage nachgeht, ob 
und wie Ansprüche und Zielperspektiven einer migrationssensiblen und ge- 
rechtigkeitsorientierten Bildung im Kontext eines Diskurses um die sogenannte 
‚Neue Steuerung‘ aufgegriffen werden. Aufgezeigt wird eine Entpolitisierung 
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des Diskurses, die mit einer individualisierenden Logik und dem Rückbezug 
auf ethnisierende und kulturalisierende Zuschreibungen verknüpft wird. Hier 
fungieren die Entgrenzung von Forschung und Politik als Dimension der Neuen 
Steuerung sowie der Positivismus der Schuleffektivitätsforschung als ein 
zentrales Scharnier. 

Der Beitrag von Philippe Marquardt ,, Radikalisierte Grenzen — Grenzen 
der Radikalisierung? Uberlegungen zu natio-ethno-kuturell kodierten Grenz- 
ziehungen im Kontext der Islamismusprävention“ fokussiert am Beispiel der 
sogenannten Islamismus- und Radikalisierungsprävention ein einflussreiches 
Dispositiv der Entgrenzung. Dieses ist gekennzeichnet durch natio-ethno-ku- 
turell kodierte Grenzziehungen und othering-Prozesse, die Muslim*innen als 
radikalisierbare Subjekte hervorbringen. Deutlich werden insbesondere die 
historische Entstehung und weite Verbreitung von Grenzziehungspraktiken 
globaler, nationaler und lokaler Akteure, durch die Islamismusprävention 
hinsichtlich der Verschränkung bildungs- und sicherheitsbezogener Diskurse 
auch in pädagogischen Feldern zunehmend Anklang findet. 


Il. Grenzbearbeitungen zwischen wissenschaftlicher und 
(schul)padagogischer Praxis 


Die folgenden drei aufeinander bezogenen Beiträge sind Ergebnis eines Un- 
terrichtsforschungs- und -entwicklungsprojekts von Wissenschaftler*innen der 
Hiroshima Universität und der Universität Leipzig. In den hier veröffentlichten 
Beiträgen stehen Grenzkonstellationen und -bearbeitungen zwischen Lehr- 
personen und Forschenden im Mittelpunkt. 

Der Beitrag von Karla Spendrin, Mamadou Mbaye und Maria Hallitzky 
„Grenzbearbeitungen von Schulpraxis und rekonstruktiv-qualitativer Unter- 
richtsforschung im Dialog über Lehrer*innenfragen“ legt in einem ersten 
Schritt die Perspektive der Forscher*innen in Leipzig offen. Die Autor*innen 
verfolgen einen grenzbetonenden Ansatz zwischen Schulpraxis und Unter- 
richtsforschung. Im Dialog und nicht in der Verwischung der jeweils eigenen 
Handlungslogik von Unterrichtsforschung und Unterrichtspraxis werde 
wechselseitige Erkenntnis möglich. Am Beispiel einer videografierten Litera- 
turstunde, die die Autor*innen ausgewertet und anschließend mit der betei- 
ligten Lehrkaft im Dialog reflektiert haben, wird diese Perspektive verdeutlicht. 
Der Beitrag schließt mit der Frage nach der (Un-)Möglichkeit einer nicht- 
hierarchischen Praxis an der Grenze zwischen Unterrichtsforschung und Un- 
terrichtspraxis. 

Daran anschließend legt der Beitrag von Mitsuru Matsuda, Yuichi Miya- 
moto, Kazuhisa Ando, Yuka Fujiwara, Masako Aso und Nariakira Yoshida 
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„Grenzbearbeitungen zwischen Entwicklung und qualitativer Analyse von 
Unterricht durch Jugyo Kenkyu“ die Perspektive der Forschenden von der 
Hiroshima Universität offen. Sie fokussieren zunächst die Geschichte und 
Praxis der in Japan etablierten Methodik von Jugyo Kenkyu. Anhand des em- 
pirischen Materials einer Unterrichtsstunde im Fach japanische Literatur wer- 
den Grenzziehungen und Grenzbearbeitungen zwischen Unterrichtspraxis und 
Unterrichtsforschung in den Blick gerückt. Die spezifischen Grenzbearbei- 
tungen durch Jugyo Kenkyu schärfen die Autor*innen abschließend hinsicht- 
lich der international verbreiteten Lesson Study. 

Der Beitrag von Emi Kinoshita „Perspektiven auf Grenzvorstellungen und 
Methodologien der Grenzbearbeitung zwischen Schulpraxis und Forschung im 
interkulturellen wissenschaftlichen Selbstgespräch“ wendet sich in einem 
dritten und abschließenden Schritt den explizierten Perspektiven aus Hiroshima 
und Leipzig in einem vergleichenden und autoethnografischen Zugang zu. Der 
Beitrag rekonstruiert, wie Grenzen zwischen Unterrichtsforschung und 
Schulpraxis an den Standorten Hiroshima und Leipzig jeweils unterschiedlich 
hervorgebracht werden. Emi Kinoshita arbeitet hier unterschiedliche Praktiken 
der Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Forschenden, unterschiedliche 
Nutzungsarten von Analyseergebnissen sowie (A)Symmetrien zwischen den 
beteiligten Akteur*innen heraus, aus denen sich jeweils spezifische Grenz- 
konstellationen zwischen Schulpraxis und Forschung ergeben. 


lll. Grenzbearbeitungen in Bildung und Erziehung 


Marcelo Parreira do Amaral rekonstruiert in seinem Beitrag „Digitalisierung — 
Entgrenzung — Disruption? Bildung und Erziehung im 21. Jahrhundert“ die 
globale Entwicklung national begrenzter Bildungssysteme. Sie haben in 
neuerer Zeit zu einer gleichzeitigen Nationalisierung und Internationalisierung 
von Bildung geführt. Vor diesem Hintergrund richtet der Beitrag ein Augen- 
merk auf neue Steuerungsarrangements im Kontext der Digitalisierung und 
Datafizierung von Bildung. Anhand der Verschiebung topologischer globaler, 
privater und digitaler Räume werden die Begriffe Entgrenzung und Disruption 
daraufhin befragt, ob bzw. wie sie sich auf das Verständnis, die Legitimation 
und die Funktionsweise nationaler Bildungssysteme auswirken. Bildung, so 
eine zentrale Schlussfolgerung, stellt im Zuge von Entgrenzung und Disruption 
nicht länger nur ein nationales politisches Instrument dar, sondern erweist sich 
zugleich als bedeutsam in globalen Wettbewerbsbedingungen eines wissens- 
intensiven Kapitalismus. 

Der Beitrag „Bildung oder Erziehung für nachhaltige Entwicklung? — 
Grenzbearbeitungen im Schnittfeld von Nachhaltigkeit und Erziehungswis- 
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senschaft“ von Barbara Pusch stellt die Grenze zwischen aktuellen theoreti- 
schen Differenzierungen zwischen politischer Bildung und politischer Erzie- 
hung in den Mittelpunkt und versucht Bildung ftir nachhaltige Entwicklung 
„als erzieherisches Unterfangen“ zu denken. Vor dem Hintergrund der bil- 
dungstheoretischen Debatten um angemessene normative Begründungen der 
Zielsetzungen von Bildung für nachhaltige Entwicklung entwirft Barbara 
Pusch eine erziehungstheoretische Perspektivierung der Orientierung pädago- 
gischer Aktivitäten im Kontext von Nachhaltigkeit und tangiert dabei auch die 
Grenze zwischen politischen und pädagogischen Ansprüchen. 

Im Beitrag ,, Grenzbearbeitungen im Kontext von Professionalisierung. Zur 
Verbindung von Critical Whiteness und professionstheoretischen Ansätzen in 
der rassismuskritischen Lehrer:innenbildung“ eruieren Paul Vehse und Anke 
Wischmann Möglichkeiten, eine professionelle Haltung zu fördern, die Einsicht 
in die eigene Involviertheit in Rassismus gewinnt, damit verbundene Wider- 
sprüche aushält, Vereindeutigungen widersteht und in dieser Hinsicht rassis- 
muskritisch handlungsfähig macht. Hinsichtlich eines in der Professionstheorie 
formulierten Umgangs mit Antinomien, Widersprüchen und Paradoxien be- 
schreibt der Beitrag Anschlüsse und Grenzen für ein rassismuskritisches 
Weiterdenken. Bildungstheoretisch plädieren die Autor*innen schließlich für 
die Entwicklung eines paradoxalen Modus, der die Wahrnehmung von Invol- 
viertheit ermöglicht. 
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I. Grenzbearbeitungen zwischen gesellschaftlichen 
Handlungsfeldern 


Grenzbearbeitungen - methodologische 
Uberlegungen zu einer sozialwissenschaftlichen 
Forschungsperspektive 

Christoph Haker und Lukas Otterspeer 


Abstract: Im Rückblick auf unsere Forschung zur sozialen Grenze zwischen 
Wissenschaft und Rechtspopulismus/Neue Rechte erarbeiten wir fünf Schritte 
zu Grenzbearbeitungen als Forschungsperspektive: 1. gegen Selbstverständ- 
lichkeiten vorgehen; 2. das Andere der Ordnung sehen; 3. Objektivierungen 
vollziehen; 4. Ojektivierung des Subjekts der Objektivierung; 5. forschend ein 
Anderer werden. 


Präskript 


„Nehmen wir eine Anthropologin“, so beginnt Bruno Latour (2018: 66) seine 
Untersuchung „Existenzweisen. Eine Anthropologie der Modernen“. Diese 
Forscherin bleibt namenlos. Latour lässt sie ins Feld gehen, folgt ihr und er- 
läutert an ihren Handlungen und Beobachtungen zunächst seinen eigenen 
Untersuchungsgegenstand und Zugang. Durch diesen für wissenschaftliche 
Publikationen unüblichen Stil werden Erkenntnisse ermöglicht, die sonst im 
Verborgenen bleiben. So werden wir über Sackgassen, Seitenstraßen, Abkür- 
zungen und Blockaden informiert, die im Forschungsprozess ganz üblich sind, 
die in der Präsentation von Forschungsergebnissen aber oft fehlen (dazu Fey- 
erabend 2018). Diese Erzählweise bietet folglich die Chance, einen Einblick in 
häufig verborgene Bemühungen zu geben, anders zu denken und wahrzuneh- 
men (dazu Foucault 2020). 
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Für den folgenden Text nehmen wir einen Sozialwissenschaftler.' Auch dieser 
ist namenlos und wir lassen ihn die Pfade unserer Untersuchungen abschreiten. 
Latours Erzählform bleibt, unser Forscher bewegt sich jedoch in einem anders 
konstruierten sozialen Raum. Wir nutzen die Figur des Sozialwissenschaftlers, 
um eine Ex-Post-Methodologisierung unserer Forschung (u.a. Otterspeer/ 
Haker 2019; Haker/Otterspeer 2020a) zu Grenzbearbeitungen zwischen Wis- 
senschaft auf der einen Seite und Rechtspopulismus und der Neuen Rechten auf 
der anderen Seite vorzunehmen. Im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung 
beantworten wir folgende Frage: Welche Entscheidungen hat der Sozialwis- 
senschaftler im Forschungsprozess getroffen und wie kann seine Vorgehens- 
weise theoretisch und begrifflich gefasst werden? Der benannte Sozialwis- 
senschaftler ist damit fiktiv und real zugleich. Die Reflexionen, die wir ihm 
zuschreiben, haben wir tatsächlich in unserem Forschungsprozess vollzogen. 
Hier endet aber schon die Tatsachenbehauptung. Der Forscher ist eine fiktive 
Figur, die es uns ermöglicht, Reflexionen geordnet sichtbar zu machen, die wir 
im Forschungsprozess ungeordnet, mal vorpreschend und mal zögerlich voll- 
zogen haben. Dieser Text erhebt also keinen Authentizitätsanspruch. Ziel ist 
nicht eine adäquate Rekonstruktion unserer Forschungspraxis, sondern die 
Darstellung von methodologischen Entscheidungen, die wir im Forschungs- 
prozess getroffen haben, um einen Beitrag zu einer Methodologie der Grenz- 
bearbeitungen zu liefern. 

In fünf Szenen begleiten wir im Folgenden unseren Forscher. Dabei steht 
zunächst seine Gegenstandskonstruktion im Mittelpunkt (Kapitel 1 und 2). 
Daran schließt sich die Frage an, wie der bestimmte Gegenstand empirisch 
untersucht werden (Kapitel 3) und wie der Forscher seine eigene Involviertheit 
in diese Objektivierung methodologisch fassen kann (Kapitel 4). Abschließend 
sieht sich der Forscher vor der Herausforderung, dass er forschend ein Anderer 
werden muss (Kapitel 5). Wir beenden diesen Beitrag, indem wir die gewählte 
Erzählform reflektieren. 


1. Gegen Selbstverständlichkeiten vorgehen 


Zu einer Selbstverständlichkeit unseres Sozialwissenschaftlers gehört, dass er 
den Gegenstand des Rechtspopulismus externalisiert. Er macht Rechtspopu- 
lismus und die Neue Rechte zu seinem Gegenstand, liest einschlägige Literatur, 
verfolgt die massenmediale Berichterstattung und interessiert sich für ent- 
sprechende Phänomene - all dies aber mit der Sicherheit, dass er selbst nicht 
Teil seines Gegenstandes ist. Er fühlt und denkt sich nicht als Teil eines nati- 


1 Anders als Latour haben wir uns für das Maskulinum entschieden, weil wir unsere Reflexionen 
als Forscher nicht vorschnell generalisieren wollen. 
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vistisch, im Sinne einer Abstammungsgemeinschaft, gedachten Volkes, das 
sich durch die eigenen Eliten verraten sieht, die stattdessen im Interesse der 
Anderen, nicht zur Abstammungsgemeinschaft Gehörenden, Politik betreiben 
(zu diesem Verständnis von Rechtspopulismus siehe Mudde/Rovira Kaltwasser 
2019). Ihn überzeugt diese transzendentale (Nassehi 2015: 296) Problemati- 
sierungsweise schlichtweg nicht. Er ist nicht bereit, jede noch so spannende 
Theorie auf ein Volk-Apriori zurückzustutzen. Als Privatperson fühlt unser 
Forscher eine Abneigung gegen die verrohten und einfältigen rechtspopulisti- 
schen Wortmeldungen. Vielleicht hat er in seiner Familie immer wieder Kon- 
flikte mit Angehörigen, die allzu schnell einem rechtspopulistischen Denken 
verfallen. Vielleicht hat er selbst oder ihm nahestehende Menschen Migrati- 
onserfahrung und fühlt sich von Rechten bedroht. Jedenfalls lautet seine 
Selbstverständlichkeit, dass er nie zu ,,denen“ gehören wird. 

Doch je mehr er sich mit „denen“ beschäftigt, desto mehr fallen ihm Ge- 
meinsamkeiten ins Auge, die keineswegs zufällig sind, sondern geradezu ein 
Muster bilden. Es irritiert unseren Forscher, dass in rechtspopulistischen und 
neurechten Diskursen mitunter wohlwollend Bezug auf sozialwissenschaftliche 
Forschungsergebnisse genommen wird. Er fragt sich, wie es möglich sein kann, 
dass Positionen, die in ihren Setzungen letztlich fundamentalistisch sind, an 
Diskurse anschließen, für die das Absehen von Fundamentalismen konstitutiv 
ist. Essenzialismus, Naturalisierungen, archimedische Punkte — das haben wir 
in den Sozialwissenschaften doch überwunden, denkt er sich. Neue Erkenntnis, 
so die Überzeugung unseres Forschers, ist nur dann möglich, wenn Forschende 
bereit sind, das eigene Wissen zu revidieren und (wissenschafts-)theoretische 
Grundannahmen zu überdenken. In diesem breiten Verständnis des Fallibilis- 
mus ist ausgeschlossen, dass etwa ein bestimmtes Verständnis von Volk absolut 
gesetzt wird und sich jedwede Problematisierung aus dieser Setzung speist. Wie 
kann ein neurechtes Denken sich dann als anschlussfähig zum sozialwissen- 
schaftlichen Diskurs präsentieren, fragt er sich. 

Unser Forscher kommt zu dem Entschluss, dass er diese Irritation nicht 
beiseiteschieben kann, will er weiter zu dem Gegenstand forschen. Es reicht 
ihm nicht, die Neue Rechte darauf zu reduzieren, dass sie Begriffe ideologisch 
verzerrt verwendet, Anschlussfähigkeit nur strategisch simuliert und wissen- 
schaftstheoretisch unterbelichtet ist. Das wäre für ihn nur eine der vielen For- 
men der Selbstimmunisierung im „Immunisierungsarsenal“ (Beck 2015: 14) 
der Sozialwissenschaften. Er sieht sich damit vor der Herausforderung, gegen 
eigene Selbstverständlichkeiten sowie Selbstverständlichkeiten des wissen- 
schaftlichen Feldes kontrainduktiv (Feyerabend 2018) vorzugehen, also nicht 
gleich zu Beginn die Grenze zwischen Wissenschaft und Rechtspopulismus/ 
Neue Rechte fundamental zu setzen. Denn wenn er davon ausgeht, dass Pro- 
bleme des Rechtspopulismus immer die Probleme der Anderen sind, kann er 
Homologien, also die grundlegende Übereinstimmung bestimmter Praktiken, 
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zwischen wissenschaftlichen Praktiken und rechtspopulistischen Problemati- 
sierungsweisen nicht erfassen. 

Gerade weil ihn die Homologien, auf die er oberflächlich stößt, so irritieren, 
verfolgt unser Forscher das Ziel, gegen eigene Selbstverständlichkeiten vor- 
zugehen. Dies ist von besonderer Bedeutung in der Konstruktionsarbeit des 
Gegenstandes, da dieser sonst vorschnell durch eine Demarkationslinie von der 
eigenen Praxis getrennt wird. Die Grenze zwischen Wissenschaft und 
Rechtspopulismus/Neue Rechte in den Blick zu nehmen, statt lediglich 
Rechtspopulismus/Neue Rechte zu objektivieren, ist dabei nur ein erster re- 
flexiver Schritt. Unserem Forscher stellt sich vielmehr das methodologische 
Problem, wie er die soziale Grenze so theoretisieren kann, dass seine Kon- 
struktionsarbeit, die ja auf einer Seite der Grenze stattfindet, ihn nicht blind für 
Grenzverschiebungen oder Grenzüberschreitungen macht. 

Zwei Thesen der Wissenschaftsforschung schützen unseren Forscher zu- 
nächst vor zu hohen Erwartungen an die anstehende Theoriearbeit. Erstens die 
These der „empirischen Undeterminiertheit von Theorien“ (Felt/Nowotny/Ta- 
schwer 1995: 123 f.). Empirische Beobachtungen führen nicht zwangsläufig zu 
einer Theorie. Im Gegenteil kann Empirie ganz unterschiedlich und mitunter 
widersprüchlich theoretisiert werden. Zweitens überzeugt unseren Forscher 
„die These von der Theoriegeladenheit von Beobachtung“ (ebd.: 124). Eine 
theorielose Empirie gibt es dieser These folgend nicht. Auch den Selbstver- 
ständlichkeiten unseres Forschers liegen damit (implizite) theoretische An- 
nahmen zugrunde. Vor dem Hintergrund dieser Thesen Theoriebildung zu 
betreiben, heißt: Es gibt zwar nicht die eine objektive Theorie sozialer Grenzen, 
aber ohne eine objektivierende Theorie soziale Grenzen bleibt er in unhinter- 
fragt impliziten Vorannahmen und Selbstverständlichkeiten oder Alltagspro- 
blematisierungen gefangen. 

Im sozialen Raum sind soziale Grenzen und ihre Bearbeitung ubiquitär (für 
die sozialtheoretische Bedeutung von Grenzen siehe z.B. Bröckling et al. 2015; 
Prietl/Ziegler 2016). Die Soziologie macht — ganz im Sinne der These der 
empirischen Undeterminiertheit von Theorien — unterschiedliche Angebote, 
soziale Grenzen zu fassen. Prominent sind etwa Luhmanns kommunikations- 
theoretische Überlegungen zur Ausdifferenzierung von Funktionssystemen 
oder Bourdieus Begriff der Distinktion, der in sozialen Feldern auch Grenz- 
ziehungen auf der vertikalen Achse greifbar macht (Prietl/Ziegler 2016). Dass 
soziologisches Denken mitunter selbst einem Denken naturalisierter Ordnung 
verfällt (und damit hinter dem eigenen Anspruch zurückbleibt), darauf ver- 
weisen Einsätze der Gender Studies (Degele 2003) und postkoloniale Zugänge 
(Reuter/Villa 2010), die (theorieimmanente) Grenzziehungen entlang von 
Geschlechterklassifikationen oder ontologisierter Alteritäten kontingent setzen, 
einer Revision unterziehen und neu theoretisieren. Mit dem Begriff der sozialen 
Grenze, dies wird unserem Forscher immer deutlicher, werden in soziologi- 
scher Theoriebildung unterschiedliche Bezugsordnungen angesprochen 
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(Bröckling et al. 2015). Demarkationslinien können Positionen in Raum und 
Zeit bestimmen, die sich etwa hinsichtlich der jeweiligen Problematisierungs- 
weisen, Macht-/Wissensordnungen und Subjektivierungsweisen unterscheiden. 
„Keine Einzelanalyse“, so stellen Ulrich Bröckling et al. (2015: 28) angesichts 
des komplexen Gegenstands der sozialen Grenze daher richtig fest, „vermag 
allen Teilaspekten gerecht zu werden, kein Zugang kann ausschließlich Gül- 
tigkeit für sich in Anspruch nehmen.“ 

Da die empirische Analyse also nicht die eine Theorie sozialer Grenzen 
liefert, es aber ohne Theorie nicht geht, steht unser Forscher vor der Heraus- 
forderung, auf dem multiparadigmatischen Feld soziologischer Theorie Ent- 
scheidungen zu treffen. Für diese theoretische Entscheidung kann er keine 
letzten Gründe in Anspruch nehmen (für eine Praxis multiparadigmatischer 
Soziologie siehe Haker 2020). Folglich macht sich unser Forscher an die Ar- 
beit, begründete theoretische Entscheidungen unter dem Vorbehalt zu treffen, 
dass auch andere Perspektivierungen möglich sind. Vielversprechend erschei- 
nen ihm die Arbeiten von Thomas F. Gieryn und Andrew Abbott, da sie soziale 
Grenzen in den Mittelpunkt ihrer Reflexion rücken (Prietl/Ziegler 2016) und 
dabei im Falle Gieryns gerade Grenzen zwischen Wissenschaft und Nicht- 
Wissenschaft fokussieren. Diese Theoriewahl überzeugt unseren Forscher auch 
deshalb, weil sie seine eigenen Selbstverständlichkeiten irritiert, Kontingenz 
öffnet und somit neue Perspektiven auf den Gegenstand seines Interesses er- 
öffnet. Denn zu seiner Sozialisation als Forscher gehörte auch, sich gerade über 
Theorien funktionaler Differenzierung ein Selbstverständnis als Wissen- 
schaftler zu erarbeiten (Haker/Otterspeer 2020b), das eben mit Bezug auf die 
grenztheoretischen Überlegungen Gieryns und Abbotts fragil wird. Seine 
Vorannahme, dass Wissenschaft als ein abgeschlossener Bereich gegeben ist, er 
sich in diesen Bereich begeben kann und zu einem Bestandteil von Wissen- 
schaft (mit einer eindeutigen Identität als Wissenschaftler) wird, wird durch den 
Blick auf umkämpfte Grenzen und unsicheres Terrain irritiert. 

In seinen wissenschaftssoziologischen Analysen rückt Gieryn (1983) das 
boundary-work zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft in den Fokus. 
Da sich unser Forscher auch an dieser Grenze bewegt, scheinen ihm Bezüge auf 
Gieryn hilfreich zu sein, um das Setting seiner Forschung in einem ersten 
Schritt näher zu bestimmen. Wissenschaft liegt aus dieser Perspektive nicht als 
ein fest umrissener, statischer Bereich vor — „its boundaries are drawn and 
redrawn in flexible, historically changing and sometimes ambiguous ways“ 
(Gieryn 1983: 781). Mit dem Interesse für boundary-work rücken Abgren- 
zungen auf der einen Seite und Betonungen von Gemeinsamkeiten auf der 
anderen Seite in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses, welche, wie Fran 
Osrecki (2012: 221) betont, „nicht immer auf das intentionale und strategische 
Handeln von Akteuren rückführbar sein [müssen]. Sie können auch durch die 
Wirkmächtigkeit bereits bestehender Diskurse erklärt werden, die ihnen eine 
Art ‚Plausibilitätsvorsprung‘ ermöglichen“. Während mit Abgrenzungen da- 
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nach gefragt wird, wie Grenzen zur Geltung gebracht und perpetuiert werden, 
rücken mit Betonungen von Gemeinsamkeiten Grenzüberwindungen, -ver- 
schiebungen und das Auflösen von Grenzen in den Mittelpunkt. An diesen 
Prozessen sind alle Seiten der jeweils verhandelten Grenzen beteiligt — bezogen 
auf Wissenschaft also auch das jeweils hervorgebrachte Außen. Unser Forscher 
findet sich damit in einer Szenerie wieder, in dem das, was Wissenschaft ist und 
nicht ist, umkämpft ist. Und mehr noch: er selbst partizipiert an diesem 
boundary-work. 

Abbott (1995; Prietl/Ziegler 2016) unterscheidet im Verlauf seiner Aus- 
einandersetzung mit sozialen Grenzen zwei Perspektiven, die er mit „bound- 
aries of things“ und „things of boundaries“ überschreibt. Erstere Perspektive 
setzt soziale Entitäten und lenkt dann die Perspektive auf ihre Grenzen und 
Grenzkonflikte. Gieryn schließt an diese Perspektivierung von sozialen Gren- 
zen an (Prietl/Ziegler 2016), wenn er Wissenschaft als soziale Entität annimmt, 
um dann das boundary-work an ihrer Grenze zu analysieren. Mit „things of 
boundaries“ wendet sich der Blick. ,,Boundaries come first, then entities“ 
(Abbott 1995: 860). Abbott argumentiert hier dafür, dass soziale Entitäten das 
Ergebnis von lokalen Unterscheidungspraktiken („sites of difference“ (ebd.: 
862)) sind. Diese, so Abbott, lassen sich potenziell zusammenziehen. Aus einer 
Sammlung potenzieller Grenzpunkte kann — „if we can find some assignment 
of all the points“ (ebd.: 861) — eine soziale Entität mit bestimmten Grenzen 
emergieren. Soziale Entitäten entstehen dann, wenn sich verschiedene Diffe- 
renzlinien, die Abbott (ebd.: 867) als ,,proto-boundaries“ bezeichnet und die 
wiederum jeweils spezifisch eine Verknüpfung von sites of differences sind, in 
einer bestimmten Konstellation festigen. Mit dieser hier sehr verkürzt darge- 
stellten Perspektive lassen sich soziale Entitäten als Ergebnisse von Grenz- 
ziehungsprozessen verstehen. Zu diesen Entitäten gehört auch die Wissenschaft 
selbst. Die Bedeutung von Grenzen und analytisch feiner: von sites of diffe- 
rences für die Konstitution sozialer Entitäten, aber auch für ihre Beforschung 
gewinnt so an Relevanz. 

Mit Abbott werden für unseren Sozialwissenschaftler Orte der Unter- 
scheidung interessant. Abbott sieht zwar, dass an Interaktionen immer schon 
soziale Entitäten — und damit eben auch Grenzziehungen - beteiligt sind, ar- 
gumentiert praxistheoretisch allerdings dafür, dass Interaktionen Akteur*innen 
nicht unberührt lassen, sondern diese selbst erst als Akteur*innen (neu) her- 
vorbringen. „Previously-constituted actors enter interaction but have no ability 
to traverse the interaction inviolable. They ford it with difficulty and in it many 
disappear. What comes out are new actors, new entities, new relations among 
old parts“ (ebd.: 863). Auch Bröckling et al. (2015: 28) verweisen auf den 
„Vollzugscharakter von Grenzen“, um ihre Brüchigkeit zu begründen. „Gren- 
zen existieren nur in actu. Differenzen bedürfen der Wiederholung, der Itera- 
tion, des Anschlusses, ansonsten zerfallen sie“ (ebd.). Nach der Lektüre Ab- 
botts zeigt sich unserem Forscher eine andere bzw. weiter präzisierte Szenerie: 
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Anstelle soziale Entitäten (etwa die Wissenschaft) zu setzen und (implizit) von 
ihrer relativen Stabilität auszugehen, rücken lokale Interaktionszusammen- 
hänge in den Fokus, in denen Grenzkonflikte entstehen und ausgehandelt 
werden (mit einem offenen Ausgang für die jeweils in den Blick genommene 
Entität, im Fall unseres Forschers der Wissenschaft). 

Unser Forscher rekapituliert: Mit den geleisteten sozialtheoretischen 
Überlegungen zu sozialen Grenzen geht er gegen seine eigenen Selbstver- 
ständlichkeiten vor, Grenzen seien etwas Festes und Rechtspopulismus/Neue 
Rechte seien von ihm selbst strickt getrennte Phänomene. Wissenschaft wird 
mit Gieryn und Abbott zu einem umkämpften Gebiet. Besonders Abbott un- 
terstreicht dabei die Relevanz von Grenzziehungen — denn eine soziale Entität 
ist mit Abbott Ergebnis von Praktiken der Grenzbearbeitung. Diese Grenzen 
werden nicht nur im jeweiligen Innen bearbeitet, sondern auch von außen, 
immer mit der Möglichkeit, dass sich Grenzziehungen verändern. Eine exter- 
nalisierende Perspektive, die Phänomene wie Rechtspopulismus ins Außen 
verschiebt bzw. für sich in Anspruch nimmt, selbst nicht Teil des untersuchten 
Gegenstandes zu sein, ignoriert, dass der eigene soziale Standpunkt nicht al- 
leine der eigenen Deutungsmacht unterliegt. Rechtspopulistische Praktiken und 
Diskurse schließen an Wissenschaft an und betreiben selbst ein doing Wis- 
senschaft, was potenziell Ordnungsvorstellungen — die sich etwa in den 
Selbstverständlichkeiten unseres Forschers zeigen — verändert, ohne dass die 
betroffenen Akteur*innen, Institutionen usw. dies merken müssen. Unser 
Forscher hat sich nun eine sozialtheoretische Brille erarbeitet, die es ihm er- 
laubt, diese Grenzbearbeitungen in den Blick zu nehmen. 


2. Das Andere der Ordnung sehen 


Unser Forscher stellt schnell fest, dass die erarbeitete sozialtheoretische Per- 
spektive auf soziale Grenzen nicht wie von selbst dazu führt, die irritierenden 
Berührungspunkte und Überlappungen von Wissenschaft und Rechtspopulis- 
mus/Neue Rechte in den Blick zu bekommen. Zu dominant scheint ihm ein 
Ordnungsverständnis, das Trennlinien statt Homologien oder Grenzverschie- 
bungen betont. 

Ein solches Ordnungsverständnis zeigt sich unserem Forscher im March for 
Science. Gegen die u.a. populistische Infragestellung von wissenschaftlichen 
Evidenzen, etwa hinsichtlich des Klimawandels, gingen hier Wissenschaft- 
ler*innen mit Slogans wie „There is no Alternative to Facts!“ auf die Straße und 
zeigten im Internet Präsenz. Mit einer autoritären Geste — „there is no alter- 
native“ — beanspruchten sie Eindeutigkeit, die keinerlei weiterer Willensbil- 
dung bedarf. Diese szientokratische Geste „verwechselt unzweideutige Fakten 
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mit ambivalenten politischen Folgerungen. Sie verkennt, dass keineswegs fiir 
alle dasselbe evident ist“ (Strohschneider 2017: IV) — und sie zieht eine 
scheinbar eindeutige Grenze zwischen Wissenschaft und populistischen 
Standpunkten. Diese eindeutige Grenze zeigt sich auch andersherum, wenn 
Niels G. Mede und Mike S. Schäfer (2020) in ihrer Heuristik eines wissen- 
schaftsbezogenen Populismus einen grundlegenden Konflikt identifizieren. 
Populist*innen, so Mede und Schäfer (2020), entziehen einer als elitär ver- 
standenen Wissenschaft die Legitimität dafür, Fragestellungen und For- 
schungsgegenstände zu identifizieren und zu wahren Aussagen zu kommen. 
Homologien oder Überschneidungen zwischen (Rechts-)Populismus und 
Wissenschaft werden in dieser Heuristik ausgeblendet. 

Auch eine Analyse entlang der Uberlegungen Gieryns und Abbotts kann 
dieser Ordnung klarer Grenzziehungen zwischen Wissenschaft und Rechts- 
populismus/Neue Rechte anheimfallen. Dazu müssen nur entsprechende 
Selbstbeschreibungen der jeweiligen Akteur*innen (z.B. die Slogans des 
March for Science) zusammengetragen und entsprechend ausgewertet werden. 
Unserem Forscher zeigt sich hier die Notwendigkeit einer zweiten methodo- 
logischen Intervention, will er sich diesem Ordnungsbias entziehen. Es gilt, das 
Andere der Ordnung (Bröckling et al. 2015) in den Blick zu bekommen, um 
„die bestehenden Unstimmigkeiten“ (Feyerabend 2018: 35) zum skizzierten 
Ordnungsverständnis, aber auch zu den Selbstverständlichkeiten unseres For- 
schers als Privatperson zu vermehren. Ohne diese Unstimmigkeiten läuft der 
Forscher Gefahr, eine scheinbar sichere Grenze zwischen Wissenschaft und 
Rechtspopulismus im Forschungsprozess zu reproduzieren und damit einem 
wissenschaftlichen common-sense zu verfallen. Diese Bewegung wäre eine 
Selbstimmunisierung. „Theorien, die sich für das Andere der Ordnung inter- 
essieren, können zwar von Prozessen der Grenzziehung ihren Ausgang neh- 
men, müssen aber zugleich deren Brüchigkeit, Verletzbarkeit, Störanfälligkeit 
herausarbeiten“ (Bröckling et al. 2015: 27). Forschung muss hier also dem 
Sachverhalt einen besonderen Platz einräumen, der die eigenen Ordnungsmo- 
delle durchkreuzt. Das methodologische Postulat lautet damit, die Blickrich- 
tung auf den Störfall zu wenden. Und zwar ist dabei nicht von Interesse, wie der 
Störfall vermieden, wie er gelöst, wie er als Ausnahmeerscheinung aus der Welt 
geschafft werden kann, damit das bestehende Ordnungsmodell erhalten bleibt. 
Vielmehr ist er ein Anhaltspunkt dafür, dass die Ordnung, die er irritiert, nicht 
(mehr) in Ordnung ist. Konkret bezogen auf das Interesse unseres Forschers 
bedeutet dies: Wenn Homologien zwischen Wissenschaft und Rechtspopulis- 
mus/Neue Rechte sichtbar werden, sind diese nicht als außergewöhnliche 
Sachverhalte zu behandeln, die aufgrund einer angenommen grundlegenden 
Differenz zwischen diesen Bereichen schnell beseitigt werden können bzw. als 
Ausnahmefälle keiner weiteren Beachtung bedürfen. Im Gegenteil: Es gilt, 
diese Homologien als Anlass zu nehmen, die Evidenz dieser Ordnung in der 
empirischen Analyse des Störfalls zu hinterfragen. 
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Unser Forscher rekapituliert: Bezogen auf das Verhältnis von Wissenschaft 
und Rechtspopulismus/Neue Rechte scheint ein starkes systemisches bzw. 
feldspezifisches bzw. rollentheoretisches Denken zu dominieren, das klare 
Grenzen zwischen Wissenschaft und Politik zieht. So können sich Wissen- 
schaftler*innen gegen jegliche Homologien und Grenzverschiebungen über 
Selbstbeschreibungen immunisieren. Mit der methodologischen Betonung des 
Anderen der Ordnung rückt unser Forscher hingegen Störfälle dieser Ordnung 
in den Fokus. 


3. Objektivierungen vollziehen 


Nach diesen methodologischen Vorüberlegungen, mit denen der Forscher eine 
allgemeine Blickrichtung festgelegt hat, ist es für ihn nun an der Zeit, den 
empirischen Gegenstand in den Blick zu nehmen. Es geht ihm also darum, den 
Fokus so zu justieren, dass eine spezifische rechtspopulistische Grenzbear- 
beitung zur Wissenschaft scharf gestellt wird. Dies gelingt nur über eine ob- 
jektivierende Gegenstandskonstruktion und so erarbeitet sich unser Forscher in 
Verschränkung von Perspektiven der politischen Theorie des Rechtspopulis- 
mus und der Wissenschaftsforschung drei Analyseebenen. Empirisch rücken 
damit Grenzziehungen in der institutionellen, der inhaltlichen und der episte- 
mischen Dimension in den Fokus: 

Mit der institutionellen Dimension (Weingart 2013; siehe auch Bourdieu 
1998) fragt unser Forscher, wie die Neue Rechte einen wissenschaftlichen 
Institutionalisierungsprozess vorantreibt. Hierzu gehört nicht nur die Entste- 
hung von Organisationen und Netzwerken, sondern auch das performative 
doing science (Beaufays/Krais 2005; Etzemüller 2019). Hinsichtlich der 
Grenzarbeit in ihrer institutionellen Dimension fragt unser Forscher: Wer ist am 
neurechten Wissenschaftsdiskurs beteiligt? Wie leisten diese Akteur*innen 
Wissenschaftsarbeit? 

Mit der inhaltlichen Dimension (Gieryn 1983) von Grenzen interessiert 
unseren Forscher die Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens im 
rechtspopulistischen Diskurs. Die Frage, um Grenzarbeit in ihrer inhaltlichen 
Dimension zu analysieren, lautet: Welche sozialwissenschaftlichen Themen 
setzt die Neue Rechte auf die Tagesordnung, wenn sie behauptet, Wissenschaft 
zu betreiben? 

Mit der epistemischen Dimension (Weingart 2013) lenkt unser Forscher sein 
Interesse auf die Frage, wie neurechte Akteur*innen ihr Wissen als wahr oder 
wissenschaftlich rechtfertigen. Die Idee einer vergleichenden Epistemologie, in 
der nicht nur die eine Episteme von der einen Doxa unterschieden wird, geht 
auf Ludwik Flecks (1980) Analyse von Denkstilen zurück. In dieser Tradition 
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sind die Zentralreferenzen (Brunkhorst 1983), die das rechtspopulistische 
Denken zu einem Paradigma werden lassen, die Gegenstände unserer Analyse. 
Das heißt, es geht unserem Forscher um die Art und Weise der Problemati- 
sierung (Foucault 1990) und um den intellektuellen Möglichkeitsraum, in dem 
Lösungen für Probleme gefunden werden können. Die Fragen, die sich unserem 
Forscher stellen, um die Grenzarbeit in ihrer epistemischen Dimension zu 
analysieren, lauten: Wie wird im neurechten Diskurs etwas zu einem wissen- 
schaftlichen Problem? Welche Prinzipien sind für neurechte Akteur*innen die 
Grundlage, um in ihrem Sinne Wahrheit von Falschheit zu unterscheiden? 

Entlang dieser Dimensionen untersucht unser Forscher den Fall des Instituts 
für Staatspolitik (INSTAPO) und dessen 20. Winterakademie zum Thema 
„Lesen“ im Januar 2020. Das INSTAPO ist eine intellectual organization 
(Mudde 2019) der Neuen Rechten und ist mit der Zeitschrift Sezession sowie 
dem eng verbundenen Antaios Verlag ein Strategieort der Neuen Rechten in 
Deutschland (Salzborn 2017). Am Ende der Analyse unseres Forschers (aus- 
führlich Haker/Otterspeer 2020a) stehen folgende Zusammenfassungen der 
neurechten Grenzbearbeitung zur Wissenschaft. 

Unser Forscher sieht in der institutionellen Dimension, wie neurechte Ak- 
teur*innen um das INSTAPO immer wieder Wissenschaftlichkeit aufführen. 
Sie veranstalten Tagungen’; publizieren Tagungsbeiträge in eigenen Zeit- 
schriften (siehe z.B. Kaiser 2020); veröffentlichen Handbücher‘, die entspre- 
chenden Publikationen in Fachdisziplinen ähneln; vernetzen sich mit (inter) 
nationalen (neu)rechten intellectual organizations; veröffentlichen eine ,,Wis- 
senschaftliche Reihe“ und tragen ihre akademischen Titel vor sich her (siehe 
z.B. die auf dem YouTube-Kanal kanal schnellroda® dokumentierten Vorträge 
im Rahmen von INSTAPO-Akademien). Auf institutioneller und performativer 
Ebene zeigt sich unserem Forscher der Versuch, über performativ hergestellte 
Ähnlichkeiten eine Verbindung zur Wissenschaft zu schaffen — und so Ak- 
teur*innen der Wissenschaft, aber auch politische, journalistische und weitere 
Akteur*innen, dazu zu drängen, das INSTAPO als wissenschaftlich anzuer- 
kennen. 

In der inhaltsbezogenen Dimension sieht unser Forscher, dass der Bezug auf 
Wissenschaft ambivalent ist. Einerseits nehmen neurechte Akteur*innen immer 
wieder Bezug auf aktuelle Themen der Sozialwissenschaften, wie „Staat und 
Gesellschaft“, „Politik und Identität“, „Zuwanderung und Integration“, „Er- 
ziehung und Bildung“, „Krieg und Krise“, „Ökonomie und Ökologie“, und 
zitieren aktuell populäre Autoren wie Wolfgang Streeck, Thomas Piketty oder 
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z.B. https://staatspolitik.de/20-winterakademie-in-schnellroda-thema-lesen/. [Zugriff: 
23.08.2021]. 

https://staatspolitik.de/staatpolitisches-handbuch/ [Zugriff: 02.12.2021]. 
https://staatspolitik.de/studien/ [Zugriff: 23.08.2021]. 
https://www.youtube.com/c/kanalschnellroda/videos [Zugriff: 18.08.2020]. 
https://staatspolitik.de/arbeitsgebiete/ [Zugriff: 23.08.2021]. 
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Slavoj Žižek (siehe z.B. kanal schnellroda 2020). Andererseits weichen sie 
deutlich von wissenschaftlichen Inhalten ab, wenn z.B. das Staatspolitische 
Handbuch Begriffe, Autor*innen und Werke aufnimmt, die eindeutig der po- 
litischen (extremen) Rechten zuzuordnen sind und sie auf Augenhöhe neben 
wissenschaftliche Autor*innen und Erkenntnisse stellt. Diese Ambivalenz folgt 
offenbar einer metapolitischen Strategie. Durch diese Verbindung kann eine 
inhaltliche Auseinandersetzung herausgefordert werden, wozu auch unser 
Forscher Impulse hat, die dazu geeignet sein kann, in das Feld der Wissenschaft 
einzutreten — weshalb unser Forscher einsieht, dass eine solche inhaltliche 
Auseinandersetzung fehlschlagen muss. Denn in einer solchen Auseinander- 
setzung könnte der Eindruck entstehen, die Neue Rechte befände sich auf einer 
Ebene mit dem wissenschaftlichen Diskurs. Dies ist besonders dann der Fall, 
wenn in der inhaltlichen Diskussion die Problematisierungsweisen und 
Grundannahmen im Dunklen bleiben, aus denen heraus in ambivalenter Weise 
auf Inhalte zurückgegriffen wird. 

In der epistemischen Dimension — in der gerade die Problematisierungs- 
weisen von Interesse werden — erkennt unser Forscher einen Bruch. Die 
Grenzarbeit im untersuchten Fall ist hier zögerlich. So erhebt etwa Benedikt 
Kaiser (kanal schnellroda 2020) — der Teil des neurechten Strategieortes 
Schnellroda ist — in einem Vortrag auf der 20. Winterakademie nicht den An- 
spruch, Wissenschaftler zu sein, sondern beansprucht eine Ähnlichkeit, indem 
er sich nicht als „Reinwissenschaftler“ bezeichnet (und damit eben in Teilen 
behauptet, Wissenschaftler zu sein). Und auch im Staatspolitischen Handbuch 
findet sich ein solches Changieren, wenn es z.B. im Vorwort des ersten Bandes 
„Leitbegriffe‘“ einerseits heißt, dass das Handbuch „nicht als wissenschaftliches 
Nachschlagewerk, sondern für den Gebrauch in der Auseinandersetzung ge- 
dacht“ (Weißmann 2018: 9) ist, andererseits im Vorwort des zweiten Bandes 
„Schlüsselwerke“ jedoch hervorgehoben wird, dass es um einen „lebendigen 
Prozeß“ (Lehnert/Weißmann 2010: 8) des Forschens gehe. 

Verglichen mit der institutionellen und inhaltlichen Dimension sind die 
Kontinuitäten in der epistemischen Dimension also schwach. Dies wird ins- 
besondere darin deutlich, dass Kaiser (kanal schnellroda 2020) davor warnt, 
sich von anderen überzeugen zu lassen und dies zu einer Charakterfrage erklärt: 
Henning Eichberg, ein Gründervater der Neuen Rechten in Deutschland, habe 
sich in der Lektüre von linker Literatur überzeugen lassen. Eine rechte Lektüre 
linker Literatur, für Kaiser ein pauschales Label u.a. für sozialwissenschaft- 
liche Publikationen, sei folglich angewiesen auf eine gewisse Charakterstärke. 
Diese bestehe darin, um die Unhintergehbarkeit eines festen Fundamentes zu 
wissen, aus dessen Konfiguration sich alle weiteren Problematisierungsweisen 
ergeben. Folglich liest Kaiser linke Literatur so, dass er nach Sätzen und 
Aussagen sucht, die das bereits Bekannte und Gewusste weiter ausschmücken, 
verengen bzw. durch das eine oder andere selektive Bonmot bekannter Intel- 
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lektueller illustrieren (was keine entlarvende Erkenntnis unseres Forschers ist, 
sondern explizierte Methode Kaisers). 

Unser Forscher rekapituliert: Das Interesse für Grenzbearbeitungen und 
das Andere der eigenen Ordnungsbildung haben die Aufmerksamkeit entlang 
von drei Dimensionen auf einen konkreten Fall, die neurechte Winterakademie 
am INSTAPO, gelenkt. Im Prozess der Objektivierung dient die nüchterne 
Beschreibung des Gegenstandes dazu, die eigene Forschungsperspektive 
praktisch einzunehmen und zu erproben. Sichtbar werden dabei Homologien in 
der institutionellen und inhaltlichen Dimension. Gleichzeitig schützt der dis- 
tanzierte Versuch der Objektivierung auch davor, die eigene Perspektive zu 
stark zu verallgemeinern. In der Beschreibung tauchen eben nicht nur Konti- 
nuitäten, nicht nur Brüche auf. 


4. Objektivierung des Subjekts der Objektivierung 


Unser Forscher hat in seiner Analyse zum einen Homologien zwischen Wis- 
senschaft und Rechtspopulismus/Neuer Rechten herausgearbeitet. Zum ande- 
ren hat er in der epistemischen Dimension Brüche erkannt. Dabei hat er zu 
seinem Gegenstand — INSTAPO und die Winterakademie — eine Außenper- 
spektive eingenommen und für einige Zeit die eigene Verstrickung mit dem 
Gegenstand, die allein schon durch den Forschungsprozess entsteht, ausge- 
blendet. 

Immer mehr Fragen drängen sich unserem Forscher nun auf, die auch seine 
eigene Praxis bzw. die Praxis im wissenschaftlichen Feld in den Mittelpunkt 
rücken: Wie kann es sein, dass ihm die Neue Rechte performativ und manchmal 
auch inhaltlich so nah zu dem scheint, was er in seinem direkten Umfeld 
beobachtet und er doch einen Bruch auf epistemologischer Ebene behauptet? 
Wenn sich jemand wie ein*e Wissenschaftler*in verhält — Titel führt, veröf- 
fentlicht, institutionell eingebunden ist, Themen der Wissenschaft bearbeitet —, 
warum sollte er*sie dann kein*e Wissenschaftler*in sein? Und wie viele auf 
dem Feld der Wissenschaft etablierte Akteur*innen sind institutionell/perfor- 
mativ und inhaltlich wissenschaftlich, aber epistemologisch vielleicht weniger? 
Wie ist allgemein der Zusammenhang zwischen institutionell/performativer, 
inhaltlicher und epistemischer Dimension zu denken? Und wie steht es um ihn, 
um unseren Forscher selbst? 

Hier wird eine nächste methodologische Intervention notwendig: Von der 
Außenperspektive gilt es für unseren Forschenden nun in eine teilnehmende 
Objektivierung (Bourdieu 2004; Otterspeer/Haker 2019; Haker/Otterspeer 
2021) überzugehen. Bourdieu (2004: 172) spricht hier von einer „Objektivie- 
rung des Subjekts der Objektivierung, das heißt des analysierenden Subjekts — 
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kurz, des Forschers selbst.“ Der Forscher wendet nun den analytischen Blick 
auf die „gesellschaftlichen Bedingungen“ (ebd.: 172) der eigenen Praxis und 
des wissenschaftlichen Feldes — womit deutlich wird, dass auch er sich, 
wenngleich aus anderen Gründen, nicht als Reinwissenschaftler subjektivieren 
kann. Hilfreich erscheinen ihm angesichts des untersuchten Falls neurechter 
Ansprüche auf Wissenschaft solche Analysen, die das doing science im aka- 
demischen Feld untersuchen. 

Einen Fokus auf den Auftritt „im Theater des Universitätsalltags“ und auf 
den Zusammenhang von Auftritt und Evidenz findet unser Forscher bei Thomas 
Etzemüller (2019: 23). Etzemüller nimmt den Auftritt in seiner Körperlichkeit, 
Sprachlichkeit und Textlichkeit in den Blick. Seine These ist: „Ohne inhaltliche 
Qualitäten macht Performanz wenig Sinn, doch ohne Performanz hat inhaltli- 
che Qualität kaum eine Chance“ (ebd.: 14). Die Anerkennung von Wissen- 
schaftlichkeit ist damit auf ihre Hervorbringung im Auftritt angewiesen. Die 
Bedeutung der Körperlichkeit zeigt sich dabei „im täglichen Auftritt. Kleidung, 
Sprache, Körperhaltung, Mimik, Gestik, das korrekte Narrativ der Fragen, ein 
Gefühl für timing, für Hierarchien usw., all das signalisiert Zugehörigkeit, und 
Zugehörigkeit simuliert Gehörtwerden“ (ebd.: 18). Auf der sprachlichen Ebene 
fokussiert Etzemüller den wissenschaftlichen Vortrag, „ein Komplex aus 
Selbstpräsentation, Prüfung, Einpassung und Beglaubigung, für die es erprobte 
körperliche und narrative Strategien gibt, die beherrscht werden müssen“ (ebd.: 
21). Auch auf textlicher Ebene argumentiert Etzemüller für die Bedeutung des 
Auftritts, durch den der Text „seine eigene Wissenschaftlichkeit“ (ebd.: 23) 
performiert — z.B. durch Layout, name dropping sowie die Verwendung von 
Schlagworten und Grafiken/Statistiken. Über Körperlichkeit, Sprachlichkeit 
und Textlichkeit wird so Wirklichkeit und Subjektivität in ihrer jeweils kon- 
kreten Ausformung und damit, bezogen auf den Gegenstand Wissenschaft, 
Wissenschaftlichkeit und die Subjektivierung als Wissenschaftler*in hervor- 
gebracht (zum doing science siehe auch Beaufays/Krais 2005). 

Etzemiiller (ebd.: 29) stellt sich nun die Frage, ob es Formen des Auftritts 
gibt, die zu einer „Selbstzerstörung der Wissenschaft“ führen. Und auch un- 
serem Forscher drängt sich die Frage auf, ob sich der Auftritt dermaßen von 
theoretischen Perspektiven, Inhalten und Gegenständen lösen kann, dass 
Wissenschaftlichkeit alleine über Performanz ihre Anerkennung findet, für die 
wissenschaftliche Theorien, Inhalte und Gegenstände nicht mehr Bezugs- 
punkte bzw. konstitutives Moment sind. Kann es sein, dass Wissenschaft- 
lichkeit allein institutionell/performativ aufgeführt wird und die inhaltliche und 
epistemische Dimension so überlagern, dass es letztlich zu einer Zerstörung der 
Wissenschaft kommt? Denn die Analyse unseres Forschers zeigt ja, wie es dem 
INSTAPO gelingt, den wissenschaftlichen Auftritt zu inszenieren — und zwar, 
was ihn immer noch irritiert, unter erklärtem Ausschluss der Möglichkeit neuer 
Erkenntnis. Wie könnte eine Wechselbeziehung zwischen Performanz, Inhalt 
und Epistemologie aussehen, die alle drei Dimensionen stärkt? 
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Dass sich im Auftritt Wissenschaftsverständnisse verschieben können, zeigt 
Etzemüller am Beispiel der weithin diagnostizierten Ökonomisierung der 
Wissenschaft. Indem die Verwertbarkeit wissenschaftlichen Wissens als ein 
Kriterium seiner Legitimität in Praxis beglaubigt wird und sich „als zusätzliche 
und wirkmächtige(re?) Selektionsinstanz [...], die sich an ökonomischen und 
politischen Kriterien bemisst“ (ebd.: 30 f.), etabliert, ist Wissenschaft aus einer 
Perspektive funktionaler Differenzierung gedacht in ihrer Autonomie bedroht. 
Eine Analogie zu Kaisers Selbstbeschreibung, kein Reinwissenschaftler zu 
sein, zeigt sich hier in dem Sinne, dass die Wahrheitssuche durch einen explizit 
wissenschaftsexternen Referenzpunkt unterbrochen bzw. auf ein Nutzenden- 
ken, orientiert an diesen Referenzpunkt, reduziert wird. Im Falle Kaisers ist es 
die Imagination des Eigenen im Sinne einer homogenen Abstammungsge- 
meinschaft, im Falle der Ökonomisierung von Wissenschaft eine Wettbe- 
werbslogik, die den jeweiligen Auftritt bestimmt und aus der sich die jewei- 
ligen Problematisierungsweisen ergeben. Unserem Forscher wird klar, dass 
sich der Bruch zum doing science der Neuen Rechten nicht einfach vollziehen 
lässt. Ist es am Ende so, dass er selbst wie auch seine Kolleg*innen praktisch 
das Gleiche machen? Ist es am Ende so, dass das, was nicht reinwissen- 
schaftlich ist, durch Bezüge auf Drittes gefüllt werden muss? Stehen sich am 
Ende eine neurechte Wissenschaft und eine marktorientierte/neoliberale 
Wissenschaft gegenüber? Muss sich unser Forscher irgendwie zwischen diesen 
Angeboten (und weiteren?) entscheiden bzw. wird er durch die eigene Praxis zu 
einem entsprechenden neurechten, marktorientierten/neoliberalen oder ... 
Wissenschaftler? 

Unser Forscher rekapituliert: Mit der Objektivierung des Subjekts der 
Objektivierung wendet sich die Perspektive von der Objektivierung des je- 
weiligen Gegenstands auf die Position des Forschenden und auf das Feld der 
Wissenschaft. In der Auseinandersetzung mit Grenzen der eigenen Disziplin 
oder des eigenen Handlungsfelds, so ein Fazit unseres Forschers, ist gerade 
diese Wendung der Blickrichtung methodologisch produktiv. So kann in den 
Blick geraten, dass eigene Selbstverständlichkeiten und Selbstbeschreibungen 
in den alltäglichen Praxen im wissenschaftlichen Feld unterminiert werden. Mit 
der Konsequenz, dass diese Selbstverständlichkeiten und Selbstbeschreibungen 
untauglich werden, um Grenzen zur Nicht-Wissenschaft zu ziehen oder auf- 
rechtzuerhalten und sich folglich das, was als Wissenschaft anerkannt wird, 
potenziell verändert. Spätestens hier wird deutlich, dass Grenzbearbeitungen 
nicht mehr nur Gegenstand sind, sondern zur eigenen Praxis werden, soll eine 
Grenze zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft, hier dem doing sci- 
ence der Neuen Rechten, aufrechterhalten oder neu bzw. anders zur Geltung 
gebracht werden. 
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5. Forschend ein Anderer werden 


Unser Forscher weiß, dass er die Neue Rechte und den Rechtspopulismus 
normativ ablehnt und dass deren Hegemonieprojekt sich in seiner Performanz 
gefahrlich auf Wissenschaft auswirken kann. Es reicht unserem Forscher daher 
nicht, sich auf dem identifizierten epistemischen Bruch auszuruhen und die 
Gebärden der neuen Rechten als Pseudowissenschaft (siehe Haker/Otterspeer 
2020a) abzutun. Stattdessen fragt er sich, wie auf Grundlage eines epistemi- 
schen Bruchs Inhalte anders thematisiert werden können und ein anderer 
wissenschaftlicher Auftritt praktiziert werden kann, der sich deutlich von den 
Praktiken der Neuen Rechten unterscheidet und der gerade aufgrund seines 
engen Zusammenhangs zur epistemischen Dimension nicht einfach von der 
Neuen Rechte nachgeahmt werden kann. 

Anstelle den Rechtspopulismus selbstimmunisierend als ein Problem der 
anderen aufzubauen oder eine intellektuelle Gegner*innenschaft zur Neuen 
Rechten zu etablieren, rückt unser Forscher also die eigene Lehr- und For- 
schungspraxis selbstkritisch in den Fokus. Unserem Forscher erscheint es also 
notwendig, die herausgearbeiteten Homologien und die mit ihnen verbundenen 
Missklänge und Dissonanzen ernst zu nehmen, um — über diese stolpernd — 
forschend ein Anderer zu werden. 

Die Bedeutung des Stolperns für den Erkenntnisprozess unterstreicht Hans- 
Jörg Rheinberger (2019). „Um den jeweils gegenwärtigen Stand des Wissens 
als Grenze wahrnehmen zu können, muss man über ihn stolpern. Und das 
authentischste Stolpern ist das über die eigenen Füße“ (ebd.: 7). Die eigenen 
Füße sind in den Geistes- und Sozialwissenschaften oft unsere (wissenschafts-) 
theoretischen Annahmen, aus denen sich erst bestimmte Fragestellungen er- 
geben. Um über diese stolpern und zu neuen Erkenntnissen kommen zu kön- 
nen, bedürfe es „Vorrichtungen der Selbstiiberlistung“ (ebd.: 9). Unser Forscher 
versteht die methodologischen Einsätze — gegen Selbstverständlichkeiten vor- 
gehen (Kapitel 1), das Andere der Ordnung sehen (Kapitel 2) und Objekti- 
vierungen des Subjekts der Objektivierung vornehmen (Kapitel 4) — als solche 
Vorrichtungen der Selbstüberlistung. Denn Ziel dieser Interventionen ist es ja 
gerade, scheinbar selbstverständliche Grenzziehungen theoretisch und empi- 
risch zu irritieren. Durch die sozialtheoretischen Bezüge auf Gieryn und Abbott 
eröffnet sich unserem Forscher eine Perspektive auf rechtspopulistische und 
neurechte Grenzarbeit, die ihn, mit Rheinberger (ebd.: 9) gesprochen, dazu 
bringt, „sich mit Optionen auseinanderzusetzen, die sich aus dem Horizont des 
aktuellen Wissens mit seinen Begrenzungen nicht ableiten lassen.“ Grenzen, 
wie sie etwa im March for Science gezogen werden, lassen sich nicht mehr 
aufrechterhalten, da die Analyse zeigt, wie rechtspopulistisches doing science 
betrieben wird, das — unabhängig von den Selbstbeschreibungen der Wissen- 
schaft — gesellschaftlich wirkt und Teil von Grenzkonflikten ist, an denen nicht 
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nur akademische Institutionen beteiligt sind. Durch die Objektivierungen des 
Subjekts der Objektivierung wird dann weiter deutlich, dass sich auch auf 
Seiten der Wissenschaft fundamentalisierende Praktiken finden — etwa in der 
managerialen Ausrichtung wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion. 

Unserem Forscher leuchtet hier ein, dass er und das Feld der wissen- 
schaftlichen Praxis forschend ein anderer bzw. ein anderes werden muss. An- 
stelle in ein ewiges Ja-Nein-Spiel einzusteigen, in dem unterschiedliche Fun- 
damentalismen auf Augenhöhe konkurrieren, zeigt sich ihm die Notwendig- 
keit, ein nicht-fundamentalistisches Wissenschaftsverständnis auch praktisch 
zu vollziehen. Es gilt also nach Praktiken zu suchen, in denen sich die unter- 
schiedenen Dimensionen stärker aufeinander beziehen. Dass also z.B. episte- 
mische Annahmen nicht nur Präambellyrik sind, sondern sich in konkreten 
Praktiken ausdrücken müssen, damit überhaupt Wissenschaftlichkeit in An- 
spruch genommen werden kann. Konkret fragt sich unser Forscher hier z. B., 
wie weiter davon ausgegangen werden kann, dass in der Wissenschaft alleine 
das bessere Argument zähle, wenn auf Tagungen größtenteils eine Person re- 
feriert und alle anderen zuhören und der diskursive Raum durchsetzt ist von 
hierarchisierenden Markern (z.B. Hinweise auf akademische Titel und Publi- 
kationen, die Position der Redner*innen im Programm, die jeweilige Sitzord- 
nung). 

Unser Forscher rekapituliert: Über die Objektivierung des Subjekts der 
Objektivierung hat er erkannt, dass sich die wissenschaftliche Praxis so von 
epistemischen Überlegungen loslösen kann, dass eine Selbstzerstörung der 
Wissenschaft droht. Für unseren Forscher ergibt sich daraus die Notwendigkeit, 
in dem Sinne forschend zu einem Anderen zu werden, als dass es nach (neuen) 
Praktiken zu suchen gilt, in denen sich epistemische Voraussetzungen wis- 
senschaftlicher Erkenntnis by doing erfüllen. Dies ist für unseren Forscher eine 
weiterhin offene Aufgabe. Die Fixierung auf das neurechte doing science und 
auf eine Logik der Gegner*innenschaft, der folgend der Fundamentalismen der 
anderen mit einem eigenen Fundamentalismus entgegengetreten wird, ist einer 
Selbstkritik gewichen, die die (eigene) wissenschaftliche Praxis in den Mit- 
telpunkt rückt. 


Postskript 


Unser Beitrag zielt auf eine Methodologisierung von Grenzbearbeitungen als 
sozialwissenschaftliche Forschungsmethode sowie Selbstreflexion über die 
Begleitung der Figur des Forschers in seiner Praxis. Wir schließen unsere 
Ausführungen mit einer Reflexion dieser Erzählform. 
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Die gewählte Erzahlform schafft eine für uns notwendige Distanz zum Wis- 
senschaftsbetrieb und zur gängigen Darstellungsweise des Forschungsprozes- 
ses. In der Begleitung des Forschers werden Aspekte des Forschungsprozesses 
formulierbar, die im argumentativen Gestus wissenschaftlicher Publikationen 
schwer auszudrücken sind. So haben wir z.B. gezeigt, dass unser Forscher als 
Privatperson aus unterschiedlichen Motiven eine Abneigung gegen rechtspo- 
pulistische Wortmeldungen fühlt. In einem konservativ wissenschaftlichen Text 
wäre es schwierig, eine solche Positionierung der Forschenden deutlich zu 
machen. Dies ist durchaus ein Problem, soll Forschung neue Erkenntnis er- 
möglichen. Denn bezogen auf den Gegenstand sozialer Grenzen haben wir 
gezeigt, dass diese nicht den jeweiligen Selbstverständlichkeiten (auch nicht 
denjenigen unseres Forschers) entsprechen müssen, dass ungesehene und ggf. 
auch ungewollte Homologien zu der Praxis der „Anderen“ bestehen. Dass die 
„Anderen“ und man selbst nicht die sind, für die man sie und sich selbst 
gehalten hat. Dass die angenommene Grenze so gar nicht existiert bzw. brüchig 
ist. Würde unser Forscher also schlichtweg seine Positionierung als Privat- 
person in eine wissenschaftliche Haltung übersetzen, die vorschnell eine 
Grenze zum Rechtspopulismus und zur Neuen Rechten zieht, könnte er all dies 
nicht sehen. Und ganz entscheidend: Aus dem Blick würde geraten, dass er und 
das wissenschaftliche Feld in seiner eigenen Praxis vor der Herausforderung 
stehen, im Auftritt den eigenen epistemischen Ansprüchen gerecht(er) zu 
werden. In der Kritik der Anderen würde sich jede Selbstkritik auflösen. 
Sicherlich ließe sich „sagen, daß diese Spiele mit sich selber hinter den 
Kulissen zu bleiben haben; und daß sie bestenfalls zu den Vorarbeiten gehören, 
die von selbst zurücktreten, wenn sie ihre Wirkung getan haben“ (Foucault 
2020: 15; siehe auch Haker 2020). Sicherlich lässt sich darauf verweisen, dass, 
„[z]ur Reflexion über die Forschung aufgefordert, |...] die große Mehrzahl der 
Wissenschaftler ganz anders [redet]. Da ist nicht von zufälligen Umständen die 
Rede, da hört man nichts von den Hindernissen, die durch persönliche Idio- 
synkrasien und unwesentliche Etikettenregeln verursacht werden, da hört man 
nur von Tatsachen, zwingenden Schlüssen und vernünftigen Maßstäben des 
Denkens“ (Feyerabend 2018: 188f.). Diese Einwände, die Foucault und Fey- 
erabend, ihre Kritiker*innen paraphrasierend, gegen die eigene Praxis erheben, 
nehmen für sich in Anspruch, Wissenschaftlichkeit in ihrer Eindeutigkeit oder 
kühlen Analytik verteidigen zu wollen. Unsere methodologischen Einsätze 
halten diesen Einwänden entgegen, dass es ohne diese Spiele mit sich selber 
nicht geht. Und zwar in dem Sinne, dass ein Erkenntnisfortschritt ohne Stolpern 
(Rheinberger 2019) über die eigenen Selbstverständlichkeiten nicht zu haben 
ist. Die von uns vorgelegte Methodologie der Spiele mit sich selber an sozialen 
Grenzen zielt damit auf die Möglichkeit ab, das schon Gewusste nicht bloß 
weiter zu rechtfertigen, sondern sich in der Forschungsarbeit Möglichkeiten zu 
eröffnen, anders zu denken (Foucault 2020) und damit zu erkennen, dass 
scheinbar fixe Grenzen prekär sind und die eigene Praxis auch Teil von 
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Grenzbearbeitungen ist. Es geht damit auch darum, die Freiheitsgrade innerhalb 
der bedingten Autonomie der Wissenschaft (Bourdieu, 1998; siehe auch Ot- 
terspeer/Haker 2019) zu erhöhen und (Wissenschafts-)Freiheit als Fähigkeit 
der reflexiven Kritik der eigenen Subjektivierung (Schubert 2018) zu begreifen. 
Und so ist auch die Erzählform dieses Textes der Versuch einer Antwort auf die 
Frage, wie wir Wissenschaft anders machen können, um erstens die episte- 
mische Dimension in unserer eigenen Praxis zu stärken und so zweitens 
Grenzbearbeitungen zur Neuen Rechten überzeugend zu gestalten. Denn umso 
stärker wir in der Darstellung unserer Forschung das Ringen mit Herausfor- 
derungen im Prozess offenlegen und damit die Kontingenz der eingenommenen 
Perspektive zeigen, desto angreifbarer machen wir uns. Den potenziellen Kri- 
tiker*innen der eigenen Forschung die Arbeit erleichtern (Gouldner 1974: 565) 
— womöglich ist dies ein Weg, in der eigenen Praxis die Vorläufigkeit der 
eigenen Erkenntnis performativ zum Ausdruck zu bringen und deutlich zu 
machen, dass es kein festes Fundament gibt, von dem aus sich unsere Er- 
kenntnis sukzessive verdichten lässt. 
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Reflexive Grenzbearbeitungen in der Governance 
von Bildung fur nachhaltige Entwicklung? Zu 
Funktionen sektoraler und sektorenübergreifender 
Interaktionsmuster beim Transfer einer sozialen 
Innovation 


Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst 


Abstract: Globale Nachhaltigkeitsfragen sowie Fragen im Kontext von Bil- 
dung für nachhaltige Entwicklung (BNE) sind auch konstitutive Fragen der 
Grenzbearbeitungen zwischen Wissenschaft, Politik, Bildungspraxis und an- 
deren Akteur*innen. Im folgenden Artikel wird der Praxis verschiedener 
Muster der Grenzbearbeitung von Akteur*innen, die an der Implementation 
von BNE in Deutschland beteiligt sind, nachgegangen. Dafür wird zunächst 
eine Studie zur Educational Governance von BNE vorgestellt, die gezeigt hat, 
dass Akteur*innen zwischen einem eher strukturimmanent-abgrenzenden und 
einem eher strukturtranszendierend-grenzüberschreitenden Muster der Inter- 
aktion mit Strukturen und in Sektoren changieren. Basierend auf diesen Er- 
gebnissen wird in einer Folgestudie gefragt, welche Funktionen diese ver- 
schiedenen Muster der Grenzbearbeitung haben und wie sie mit der Reflexivität 
der handelnden Akteur*innen in der Aufrechterhaltung und Transformation 
von Strukturen zusammenhängen. Der Artikel schließt mit einer praxistheo- 
retischen Perspektive auf den Transfer von BNE im Kontext eines reflexiven 
Innovierens. 
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1. Einleitung! 


Globale Nachhaltigkeitsprobleme sowie Fragen im Kontext von Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) sind auch konstitutive Fragen der Grenzbe- 
arbeitungen zwischen Wissenschaft, Politik, Bildungspraxis und anderen Ak- 
teur*innen. Die sich immer weiter zuspitzenden Herausforderungen der Kli- 
makrise, der in der Geschichte der Menschheit einmalige Verlust an Biodi- 
versität oder die sich verschärfenden sozialen Ungleichheiten (u.a. Steffen et 
al. 2015; Raworth 2017; Lenton et al. 2019) sind Entwicklungen, die interna- 
tional, national und regional neue Anforderungen an Akteur*innen auf allen 
Ebenen stellen. So wird bei der Erforschung, Kommunikation und Umsetzung 
von BNE an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und den im politischen 
Prozess beteiligten Akteur*innen (Science-Policy-Interface) in sozialen Pro- 
zessen und Beziehungen neben praktischen Handlungen vor allem auch Wissen 
ko-produziert (Van den Hove 2007: 815). In dieser Ko-Produktion von Wissen 
spielen Grenzbearbeitungen zwischen den beteiligten Akteur*innen eine ent- 
scheidende Rolle. 

Auch der zunehmende und gleichermaßen wissensbasierte Transfer der 
sozialen Innovation BNE (Bormann 2013) lebt von Grenzbearbeitungen, da er 
in Multi-Akteursnetzwerken realisiert wird. Unter dem Transfer einer sozialen 
Innovation versteht Bormann soziale Dynamiken der Interpretation und An- 
passung bildungspolitischer Reformen, die bei allen daran Beteiligten „kom- 
plexe Prozesse der De- und Rekontextualisierung“ (Bormann 2011: 73) sti- 
mulieren. Hier geht es also nicht nur um Steuerungsimpulse staatlicher Ak- 
teure’, sondern auch um die, einer Eigenlogik der Adressat*innen von 
Steuerungsimpulsen folgenden, Aufnahmeprozesse einer Innovation, womit 
einer praxistheoretischen Perspektive gefolgt wird (Hangartner 2019). Der 
Transfer von BNE basiert auf einer spezifischen Koordination der Aktivitäten 
verschiedener Akteur*innen aus Zivilgesellschaft, Bildungspraxis, Verwaltung 
und Wissenschaft (sowie ihrer sektoral geprägten kommunikativen Hand- 
lungspraktiken) im Mehrebenensystem der Bildung (L&ssoe/Mochizuki 2015). 
Aus diesem Grund sind auch in Studien zur Governance von BNE die 
Grenzbearbeitungen zwischen Akteur*innen ein wichtiges Thema. Die analy- 
tische Perspektive der Educational Governance fokussiert auf die kollektive 
Handlungskoordination verschiedener Akteur*innen, während sie bildungs- 
politische Reformen planen, umsetzen oder nachjustieren und damit auf „die 
Aufrechterhaltung und die Transformation sozialer Ordnung und sozialer 
Leistungen im Bildungswesen“ (Maag Merki/Altrichter 2015: 399) abzielen. 


1 Wir danken Sebastian Niedlich und Lukas Otterspeer herzlich für konstruktiv-kritische An- 
merkungen zu früheren Versionen dieses Beitrags. 

2 An dieser Stelle wird explizit der männliche Plural genutzt, um deutlich zu machen, dass auch 
staatliche Institutionen als Akteure inkludiert werden. Bezieht sich der Begriff auf individuelle 
Personen, werden diese in diesem Beitrag als Akteur*innen bezeichnet. 
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Jenseits einer präskriptiv-normativen Bewertung einer Good Governance steht 
in den analytischen Arbeiten der Educational-Governance-Forschung ein 
Verständnis dieser spezifischen Handlungskoordination zwischen verschiede- 
nen Akteur*innen im Mittelpunkt (z.B. Langer/Brüsemeister 2019). 

Im folgenden Beitrag werden die Grenzbearbeitungen zwischen verschie- 
denen Akteur*innen während ihres Engagements für den Transfer von BNE im 
deutschen Bildungssystem in den Blick genommen. Es wird nach der Funk- 
tionalität verschiedener Muster der Grenzbearbeitung gefragt und ihr Zusam- 
menhang mit der Reflexivität handelnder Akteur*innen in der Aufrechterhal- 
tung und Transformation von Strukturen eruiert. Nach einer Einführung in die 
spezifische Verwendung des Konzeptes der Grenzbearbeitung im nachfolgen- 
den Abschnitt 2 werden Ergebnisse einer Studie zur Governance von BNE im 
Zeitraum des UNESCO-Weltaktionsprogramms BNE (2015-2019) dargestellt. 
In der Studie wurde die Handlungskoordination zwischen Akteur*innen aus 
Verwaltung, Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Bildungspraxis im 
Rahmen von Fokusgruppendiskussionen untersucht. Aus der Analyse wurde 
eine Heuristik abgeleitet, die zeigt, dass sich die Akteur*innen zwischen den in 
der Studie entwickelten idealtypischen Polen von strukturerhaltenden Mustern 
auf der einen und strukturtranszendierenden Mustern auf der anderen Seite 
bewegen. Weiterhin wurde geschlussfolgert, dass Reflexionsprozesse eine 
entscheidende Rolle für die Bewegung zwischen den beiden Polen spielen. 

Basierend auf dieser analytischen Educational-Governance-Studie wird in 
der aktuell laufenden Folgestudie die Frage fokussiert, welche Funktionen 
diese strukturerhaltenden und strukturtranszendierenden Argumentationsmus- 
ter haben. Das Studiendesign dieser Folgestudie wird im Abschnitt 3 aus- 
führlich dargelegt. Anders als die erste — vorrangig analytische — Governance- 
Studie folgt der vorgestellte Ansatz explizit einem transformativen For- 
schungsmodus: Die Studie zielt nicht nur darauf ab, die an dem Transfer von 
BNE beteiligten Akteur*innen und die Funktionen ihrer verschiedenen Muster 
der Grenzbearbeitung besser zu verstehen, sie wirkt durch das Anstoßen von 
Reflexions- und Lernprozessen bei den BNE-Akteur*innen gleichsam gestal- 
tend. Nach Vorstellung des Studiendesigns werden in Abschnitt 4 erste Über- 
legungen zur Funktion strukturerhaltender und strukturtranszendierender 
Muster in Form von Arbeitshypothesen vorgestellt. Abschnitt 5 fasst die Dis- 
kussion zusammen und zieht Schlussfolgerungen für die Analyse von bil- 
dungspolitischen Innovationsprozessen der Grenzbearbeitung im Transfer 
sowie der Governance von BNE und darüber hinaus. 


42 Mandy Singer-Brodowski, Janne von Seggern und Jorrit Holst 
2. Grenzbearbeitung in der Governance von BNE 


Unter Grenzbearbeitung wird nach Gieryn (1983) im engeren Sinne die kom- 
munikativ-rhetorische Abgrenzung wissenschaftlichen Wissens von anderen 
Wissensformen verstanden. Anhand dreier historischer Beispiele argumentiert 
Gieryn, dass diese Abgrenzung auf die Legitimation wissenschaftlichen Wis- 
sens, die Generierung von Autorität und letztlich zusätzlichen Ressourcen 
sowie die Aufrechterhaltung einer spezifischen Autonomie der Wissenschaft- 
ler*innen-Gemeinschaften abzielt (ebd.: 792). Durch diese Grenzbearbeitung 
der institutionalisierten Wissenschaft wird versucht, deren Einzigartigkeit ge- 
genüber anderen Formen der Wissensproduktion zu verteidigen. Gieryn macht 
deutlich, dass sich die Grenzbearbeitung als rhetorisch-ideologischer Stil und 
kommunikative Praxis von Personen einer bestimmten Berufsgruppe oder 
Profession entfaltet (ebd.: 791). 

Im Rahmen der hier vorgestellten Educational Governance-Forschung zu 
BNE wird die Konzeption der Grenzbearbeitung nach Gieryn auf Akteur*innen 
jenseits des Wissenschaftssystems übertragen. Analytisch in den Blick ge- 
nommen wird dabei die Konstitution, Überbrückung oder Auflösung von 
Grenzen zwischen wissensbasierten Handlungslogiken verschiedener Sektoren 
durch die am Prozess der BNE-Implementation beteiligten Akteur*innen. Die 
Forschung ist Teil eines systematischen Monitorings des Standes und der 
Qualität der Implementation von BNE im deutschen Bildungssystem. Neben 
regelmäßigen Dokumentenanalysen (z.B. Holst et al. 2020) und quantitativen 
Befragungen unterschiedlicher Zielgruppen von BNE (z.B. Grund/Brock 
2020) zählen dazu qualitative Studien zum Transfer von BNE in den ver- 
schiedenen Bildungsbereichen (Singer-Brodowski/Etzkorn/Seggern, von 
2019). Eingebettet ist das Monitoring in einen umfassenden Akteursprozess zur 
Verankerung von BNE, der vom Bundesministerium für Bildung und For- 
schung (BMBF) koordiniert wird. In diesem Prozess wurde zunächst eine 
umfassende Strategie, der Nationale Aktionsplan BNE (Nationale Plattform/ 
BMBF 2017), entwickelt, die jetzt umgesetzt werden soll. Die Ergebnisse der 
verschiedenen Studien des Monitorings stellen die empirische Grundlage für 
eine evidenz-informierte Beratung der Akteur*innen aus Bildungspraxis, Zi- 
vilgesellschaft, Wissenschaft, Verwaltung und Wirtschaft dar, weshalb die 
wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen des Monitorings in allen Gremien zur 
Umsetzung des nationalen Prozesses beratend mitwirken.’ Das zentrale Gre- 
mium der BNE-Implementation, die Nationale Plattform, hat einen wissen- 
schaftlichen Berater, Prof. Dr. Gerhard de Haan. 

Die politische Programmatik zur Stärkung von BNE in Deutschland wäh- 
rend des UNESCO Weltaktionsprogramms (2015-2019) lautete: „vom Projekt 


3 Einen Überblick zur Gremienstruktur und zu Zielen des Prozesses finden Sie hier: https://www. 
bne-portal.de/de/gremien-der-deutschen-umsetzung-1723.html 
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zur Struktur“ (DUK 2013). Eine Teilstudie aus dem Monitoring untersuchte aus 
diesem Grund, wie sich Akteur*innen des Umsetzungsprozesses von BNE auf 
Strukturen? beziehen, während sie Maßnahmen zum Transfer von BNE ver- 
handeln. Die Studie baute auf der Educational-Governance-Perspektive auf 
(z.B. Maag Merki/Altrichter 2015) und analysierte die spezifische Grenzbe- 
arbeitung der beteiligten Akteur*innen aus verschiedenen Sektoren (Admi- 
nistration, Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Bildungspraxis). Dazu 
wurden sechs Fokusgruppendiskussionen — eine pro Bildungsbereich — 
durchgeführt und die Akteur*innen in eine in situ-Diskussion über geeignete 
Strategien zur Verankerung von BNE in ihrem Bildungsbereich involviert. Die 
sechs Transkripte wurden inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz 2018). Zu- 
sätzlich wurden die kommunikativen Positionierungen der Akteur*innen aus 
spezifischen Sektoren im Hinblick auf ihr Verhältnis zu den Strukturen ihres 
Bildungsbereichs und zueinander im Rahmen eines systematischen Fallver- 
gleichs und unter Verwendung von Literatur zu den spezifischen Sektoren 
untersucht. Dabei lag eine analytische Perspektivierung auf sektorale Charak- 
teristika und Handlungslogiken zugrunde. Ein zentrales Ergebnis der Studie 
stellte eine Heuristik zu den Mustern der Bezüge der unterschiedlichen Ak- 
teur*innen zu Strukturen dar (Abb. 1), in denen Grenzen des eigenen Sektors 
konstituiert, betont und damit aufrechterhalten (strukturerhaltendes Muster) 
oder Grenzen zwischen dem eigenen Sektor und anderen Sektoren gedehnt, 
überbrückt und verflüssigt wurden (strukturtranszendierendes Muster) (Singer- 
Brodowski et al. 2020; Duveneck et al. 2020). 

Im Folgenden werden die jeweiligen Akteursgruppen in ihren idealtypi- 
schen Positionierungen im Hinblick auf Strukturen zusammengefasst (aus- 
führlich dazu Duveneck et al. 2020). Akteur*innen aus der Verwaltung folgten 
einerseits einem Muster der starken Funktionalität im Hinblick auf die effektive 
Erfüllung ihrer administrativen Aufgaben mit einem möglichst überparteilichen 
Anspruch und dem Verweis auf die Grenzen administrativen Handelns. An- 
dererseits zeigten einige der Akteur*innen ein stärker politisch-gestaltendes, 
die Grenzen des Sektors überschreitendes Muster der Bezüge zu administrati- 
ven Strukturen, indem sie moderierend, vernetzend und übersetzend zwischen 
Verwaltung und beispielsweise Akteur*innen aus der Zivilgesellschaft kom- 
munizierten. Akteur*innen aus der Politik agierten auf der einen Seite defensiv, 
indem sie argumentierten, warum BNE nicht gut als politisches Thema lanciert 
werden könne, und verteidigten dabei die begrenzten Möglichkeiten politischer 
Player, BNE im politischen Umfeld voranzubringen. Auf der anderen Seite 
folgten Akteur*innen einem offensiven Muster, indem sie den Wert neuer 


4 Der Strukturbegriff wird hier als Konzept genutzt, das „formale, etablierte politische und 
organisatorische Regeln, Normen, Gremien, Dokumente, Ressourcen und Standards [be- 
schreibt], die die einzelnen Sektoren prägen“ (Duveneck/Singer-Brodowski/Seggern, von 
2020: 5). In Übereinstimmung mit der Strukturierungstheorie von Giddens (1997) stehen 
Strukturen in interdependenter und reziproker Beziehung mit dem Handeln von Akteur*innen. 
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Muster der Bezüge zu Strukturen 


.. innerhalb der Sektoren: .. über Sektoren hinaus: 
Fokus auf bestimmter Funktionalität Fokus auf Gestaltung und Transformation 


Funktional Verwaltung Gestaltend 
Defensiv Politik Offensiv 
Deskriptiv Wissenschaft Transformativ 
Abgrenzend Zivilgesellschaft Kooperativ 


An Vorgaben orientiert Bildungspraxis Eigeninitiativ gestaltend 


Strukturimmanentes Innersektoral Sektorenübergreifend otrukturtranszendierendes 
Muster bezugnehmend bezugnehmend Muster 


Abb. 1) Heuristik zu idealtypischen Mustern der Bezüge zu Strukturen von 
verschieden Akteuren, Quelle: Duveneck et al. (2020: 38) 


übergreifender Strukturen für die Stärkung von BNE (übergreifende Strategien, 
neue Förderungen) herausstellten. Wissenschaftliche Akteur*innen zeigten 
einerseits ein deskriptives Muster der Bezüge zu wissenschaftlichen Strukturen, 
indem sie die Aufgabe von Forschung lediglich in der Bereitstellung von em- 
pirischen Ergebnissen oder theoretischen Erklärungen zu gesellschaftlichen 
Transformationsprozessen der Nachhaltigkeit sahen. Andererseits formulierten 
einige Wissenschaftler*innen ein transformatives Verständnis von Forschung, 
in dem Wissenschaft gemeinsam mit nicht-wissenschaftlichen Akteur*innen 
gesellschaftliche Transformationsprozesse aktiv mitgestalten sollte. Ak- 
teur*innen aus der Zivilgesellschaft grenzten sich zum einen stark von staat- 
lichen Maßnahmen (bspw. zur Verankerung von BNE) ab und betonten mit 
Blick auf ihre Muster der Bezüge zu zivilgesellschaftlichen Strukturen ihre 
zivilgesellschaftliche Unabhängigkeit. Zum anderen zeigten sie ein koopera- 
tives Muster in der Handlungskoordination mit staatlichen Akteur*innen und 
strebten nach Übersetzung und Vermittlung zwischen den verschiedenen 
Sektoren. Akteur*innen aus der Bildungspraxis zeigten einerseits ein vorga- 
benorientiertes Muster, das auf die Erfüllung spezifischer Anforderungen an 


Reflexive Grenzbearbeitung für nachhaltige Entwicklung? 45 


die Bildungspraxis orientiert war. Andererseits zeigten sie im Hinblick auf ihre 
Positionierung zu Strukturen ein autonomieorientiertes Muster, in welchem sie 
bisherige Praktiken infrage stellten und sich auf die Entwicklung neuer 
Handlungsspielraume ausrichteten. 

In der Studie wurde geschlussfolgert, dass es fiir eine erfolgreiche Veran- 
kerung von BNE auf dem ,,Weg vom Projekt zur Struktur“ (DUK 2013) beider 
idealtypischer Muster der Positionierung bedürfe (Duveneck et al. 2020: 39). 
Basierend auf der Strukturationstheorie von Giddens (1997) wurde argumen- 
tiert, dass eine permanente (Re-)Konstitution bzw. Veränderung von Strukturen 
durch Akteur*innen aus unterschiedlichen funktionalen Sektoren ein wesent- 
licher Bestandteil von Transformationsprozessen sei. Diesbezüglich impliziert 
eine Transformation des Bildungssystems im Kontext von Nachhaltigkeit ei- 
nerseits notwendigerweise eine Neuerfindung, Umgestaltung und Weiterent- 
wicklung von sektoralen Strukturen. Andererseits basiert der Prozess „vom 
Projekt zur Struktur“ auch auf einer produktiven Arbeitsteilung zwischen den 
am Prozess beteiligten Akteur*innen aus verschiedenen Sektoren, die zum 
Erhalt ihrer Funktionalität unter anderem auch strukturerhaltenden Mustern 
folgen. In jenem Moment, da BNE als soziale Innovation von der Nische in den 
bildungspolitischen Mainstream gelangt, müssen ihre Befürworter*innen mit 
den vorhandenen Strukturen und den sie vertretenden Akteur*innen „ins Ge- 
spräch kommen“ und gestalten in diesem Prozess selbst (neue) Strukturen (um). 
In der Studie wurde weiterhin postuliert, dass es dabei zentral sei, dass Ak- 
teur*innen sich reflexiv in und zwischen (inter-)sektoralen Strukturen bewegen 
(können) und damit ihre individuellen und kommunikativen Handlungsstrate- 
gien auf die jeweils aktuelle Zielstellung im Transfer von BNE anpassen 
(Singer-Brodowski et al. 2020). 

Die in der Studie entwickelte Heuristik kann als spezifischer Beitrag zur 
Selbstaufklärung und Selbstvergewisserung der Akteur*innen über ihre eige- 
nen präferierten Handlungsstrategien dienen. Insgesamt können die in den 
Fokusgruppendiskussionen in situ rekonstruierten Aushandlungsprozesse zur 
Verankerung von BNE zwischen den verschiedenen Akteur*innen als wis- 
sensbasierte Governance durch die Handlungskoordination untereinander be- 
schrieben werden (Bormann 2011). Dabei erfolgten in der konkreten Hand- 
lungsabstimmung der Akteur*innen aus den verschiedenen Sektoren vielfältige 
Formen der kommunikativen Grenzbearbeitung in sogenannten ,,intermediaren 
Aushandlungsräumen“ (Nikel/Hacker 2015). Der Transfer der sozialen Inno- 
vation BNE ist daher nicht nur an konkrete politische Schritte (bspw. die im 
Rahmen des Nationalen Aktionsplans BNE formulierten Ziele und Maßnah- 
men), sondern auch an eine sich verdichtende Handlungsabstimmung und 
damit einhergehend eine zunehmende Strukturierung von Praktiken der Insti- 
tutionalisierung selbst gebunden (Fuenfschilling/Truffer 2014). Für solch eine 
Handlungsabstimmung in Multi-Akteursnetzwerken der Governance von BNE 
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und Nachhaltigkeit sind Lern- und Reflexionsprozesse sowie die Férderung 
von Reflexivität (Sol et al. 2018) zentral. 


3. Grenzbearbeitung im Reflexive Monitoring in Action 


Im vorherigen Abschnitt wurde die analytische Governance-Studie zu Mustern 
der Handlungskoordination und Grenzbearbeitung der an der Verankerung von 
BNE beteiligten Akteur*innen vorgestellt. Hieran anschlieBend ergibt sich das 
weiterführende Erkenntnisinteresse der Folgestudie, welche die Funktionen 
strukturerhaltender und -transzendierender Interaktionsmuster sowie ihren 
Zusammenhang mit Reflexionsprozessen fokussiert. Darüber hinaus wird die 
Förderung von Lern- und Reflexionsprozessen der eingebundenen Ak- 
teur*innen als Intensivierung ihrer Handlungskoordination verstanden. Um 
diesen beiden Aspekten gerecht zu werden, wurde eine Studie konzipiert, die 
dem Ansatz des „Reflexive Monitoring in Action“ (Van Mierlo et al. 2010a) 
folgt. Sie zielt im Sinne transformativer Forschung (Schäpke et al. 2017) mit 
einem Gestaltungsinteresse einerseits direkt auf die Beförderung einer reflek- 
tierten Praxis und Wissenschaft in multiprofessionellen Innovationsnetzwerken 
ab. Andererseits steht der Prozess der Zusammenarbeit in diesen multiprofes- 
sionellen Innovationsnetzwerken im Zentrum des Erkenntnisinteresses. Die 
Grenzbearbeitung der Akteur*innen wird dabei durch Workshops zur Refle- 
xion über den Umsetzungsprozess von BNE in Deutschland initiiert. 

Das Reflexive Monitoring in Action, entwickelt durch Wissenschaft- 
ler*innen der Universität Wageningen, möchte die Mitglieder von Projekten, 
welche einen systemischen Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung leisten, in 
ihrer Arbeit durch Reflexions- und Lernprozesse unterstützen (Van Mierlo etal. 
2010a: 11). Der ebenfalls im Kontext von Evaluationsansätzen in der interna- 
tionalen Zusammenarbeit weiterentwickelte (Van Mierlo/Arkesteijn/Leeu- 
wis2010b; Arkesteijn/Van Mierlo/Leeuwis 2015) und von der Aktionsfor- 
schung inspirierte Ansatz grenzt sich von klassisch deskriptiv arbeitenden 
Monitoring- und Evaluationsverfahren ab und fokussiert in besonderer Weise 
das wissenschaftlich unterstützte Katalysieren von reflexiven Handlungen. 
Hierbei ist die These grundlegend, dass Projektmitglieder, welche in ihrer 
Arbeit zu Systeminnovationen beitragen, aufgrund der Neuartigkeit notwen- 
diger Entscheidungen und Aktionen von Reflexionsprozessen profitieren, um 
grundlegend neue Perspektiven auf selbige zu erlangen (Van Mierlo et 
al. 2010a: 11). Ein solches Vorgehen kann dazu führen, dass von den Pro- 
jektmitgliedern reflexiv neue Wege entwickelt werden, wie mit Situationen 
anders umgegangen werden könne, was sich langfristig auch auf die institu- 
tionellen Rahmenbedingungen auswirken könne (ebd.). Reflexivität in diesem 
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Kontext betrifft die Fahigkeit, den eigenen Einfluss auf die Art des Wissens und 
die Prozesse der Wissensgenerierung wahrzunehmen (Fook 1999 nach Sol et 
al. 2018: 1388) und ist damit die Disposition eines Betrachtens und Hinter- 
fragens der eigenen Positionierung sowie der systemischen Rahmungen und 
Hintergründe der Zusammenarbeit. Reflexionen können daher auch zur Lösung 
von Problemen in der effektiven Zusammenarbeit beitragen. In Bezug zur im 
vorherigen Abschnitt thematisierten Grenzbearbeitung kommt den wissen- 
schaftlichen „Monitors“ eine besondere Rolle zu: Wissenschaftler*innen, die 
das RMA umsetzen, begleiten die Umsetzungsprozesse und orientieren sich 
dabei stark an den Bedarfen der Zielgruppe. 

Die Umsetzung des RMA beinhaltet in diesem Sinne unterschiedliche in- 
teraktive Methoden, von denen in der Begleitung der Projekte und orientiert an 
den Bedarfen und individuellen Arbeitsprozessen Gebrauch gemacht wird. So 
wird beispielsweise die Methode der Timeline (Van Mierlo et al. 2010a: 92) 
genutzt, um neue Projektmitglieder mit den bis zum Zeitpunkt des Austauschs 
erfolgten Umsetzungsschritten und Arbeitsergebnissen des Projektes vertraut 
zu machen. Bisherigen Mitgliedern dient diese Methode dazu, den bisherigen 
Arbeitsprozess zu reflektieren und Motivation aus der gezielten Anerkennung 
von Meilensteinen zu gewinnen. Durch eine gemeinsame Beschäftigung mit 
Schlüssel- und Lernmomenten, welche durch die Methode der Timeline her- 
ausgefiltert werden sollen, können Erkenntnisse über potenziell positive und 
negative Strategien der Arbeit gewonnen werden. Andere Methoden, wie die 
der Akteurs- oder Systemanalyse, laden die Projektmitglieder gezielt zu einer 
Reflexion und Analyse der Akteurslandschaft bzw. des Systems, in welchem 
sie die Systeminnovation umsetzen, ein. Dadurch soll ein tieferes Verständnis 
für strukturelle Barrieren und Handlungsmöglichkeiten gewonnen werden und 
hinterfragt werden, welche Akteur*innen zum Erreichen der Systeminnovation 
fehlen bzw. wie sie stärker eingebunden werden können. 

Die konkrete Anwendung des RMA erfolgte im Rahmen der in diesem 
Beitrag behandelten Studie durch die Umsetzung von interaktiven Workshops 
mit den Mitgliedern der unterschiedlichen BNE Gremien, wie den bildungs- 
bereichsspezifischen Foren oder Partnernetzwerken. Aufgrund der Kontakt- 
beschränkungen in Folge von Covid-19 fanden die Workshops im digitalen 
Raum statt. Die einzelnen Veranstaltungen wurden zumeist im Rahmen regu- 
lärer Arbeitstreffen der BNE Gremien angesetzt, sodass — noch gezielter als 
bereits in der Analyse der Fokusgruppendiskussionen angesetzt — eine in situ 
Erfassung der Interaktion der Mitglieder ermöglicht wurde. Die Grenzbear- 
beitung der BNE Akteur*innen war somit fortbestehender Forschungsgegen- 
stand, wobei das Erkenntnisinteresse die Interaktion und Reflexion der BNE 
Akteur*innen während ihrer andauernden Diskussion über Strategien zur 
weiteren Verankerung von BNE - auch im Zuge der Umsetzung des Nationalen 
Aktionsplans — fokussierte. 
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Die Erfassung und Auswertung der in situ-Grenzbearbeitung erfolgte durch die 
Methode der Videographie (Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013). Diese Methode 
dient der Analyse sozialer Interaktionsprozesse anhand audiovisueller Daten. 
Sie beinhaltet die Aspekte einer sequenzierten Videoanalyse sowie fokussierter 
Ethnographie (Knoblauch 2001, 2011) und ermöglicht das Verstehen der Art 
und Weise der Interaktion (Tuma et al. 2013). In die in situ Interaktion waren die 
verantwortlichen Wissenschaftler*innen bei der Umsetzung der RMA-Work- 
shops gleichzeitig gestaltend eingebunden, indem sie Lernprozesse katalysie- 
ren und wissenschaftliche Ergebnisse in den Prozess einflochten. Das Handeln 
der Wissenschaftler*innen riickte durch diese den Prozess unterstiitzenden 
Aufgaben ebenfalls in den Fokus praktischer Grenzbearbeitung, da sie rein 
deskriptiv-analytische Positionierungen verließen. Um damit einhergehende 
Veränderungen im Handeln der Wissenschaftler*innen zu erfassen, wurde er- 
ganzend eine kollaborative und autoethnografische Analyse (Anderson 2006; 
Chang/Ngunjiri/Hernandez 2012) durchgefiihrt. 


4. Arbeitshypothesen zur Funktion strukturerhaltender und 
strukturtranszendierender Interaktionsmuster 


Im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse der Studie wurden vier Fragen in einer 
vertiefenden Analyse besonders in den Blick genommen, die die Ergebnisse der 
Governance-Studie weiterführen: 


1. Welche Prozesse der Grenzbearbeitung zeigen sich im Rahmen (der 
Workshops) des Reflexive Monitoring in Action? 

2. Welcher strukturerhaltender oder strukturtranszendierender Kommuni- 
kations- und Interaktionsmuster bedienen sich die Akteur*innen in der 
Interaktion während der Workshops? 

3. Welche Funktionen erfüllen diese strukturerhaltenden und struktur- 
transzendierenden Kommunikations- und Interaktionsmuster — mit be- 
sonderem Fokus auf eine Grenzbearbeitung zwischen verschiedenen 
Akteursgruppen? 

4. In welchem Zusammenhang stehen Reflexionsprozesse der Ak- 
teur*innen mit diesen Mustern? 


Im Folgenden sollen besonders hinsichtlich der dritten Forschungsfrage theo- 
retisch inspirierte Arbeitshypothesen präzisiert werden, die für die Interpreta- 
tion des Materials entwickelt wurden und die der andauernden Auswertung des 
Materials zugrunde liegen. 

Mit der Strukturationstheorie nach Giddens wird davon ausgegangen, dass 
die in vielfältigen anderen Theorien präsentierte Dichotomie von Handeln und 
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Strukturen für eine Erklärung sozialer Phänomene zu kurz greift (für die Be- 
deutung von Giddens in der Educational Governance Forschung: Niedlich 
2019). Vielmehr stehen Handeln oder Akteur*innen und Strukturen in einer 
sich wechselseitig beeinflussenden Interdependenz miteinander: „Gemäß dem 
Begriff der Dualität von Struktur sind die Strukturmomente sozialer Systeme 
sowohl Medium wie Ergebnis der Praktiken, die sie rekursiv organisieren“ 
(Giddens 1997: 77). Dies bedeutet, dass Akteure nicht nur abhängig von 
Strukturen sind und Strukturen das Handeln der Akteure beeinflussen, sondern 
die Akteure umgedreht auch Strukturen mit- und umgestalten: „In und durch 
ihre Handlungen reproduzieren die Handelnden die Bedingungen, die ihr 
Handeln ermöglichen“ (ebd.: 52). Dabei gehen Akteure in Alltagshandlungen 
in der Regel routinemäßig vor, sind jedoch in der Lage, auf Nachfrage ihr 
Handeln zu begründen (ebd.: 55 ff.). Alle Akteure „wissen sehr viel über die 
Bedingungen und die Folgen dessen, was sie in ihrem Alltagsleben tun“ (ebd.: 
335), legen das in der Regel jedoch nur dann diskursiv offen, wenn sie dazu 
aufgefordert werden. Dabei beschränken die Strukturen sie gleichermaßen wie 
Strukturen die routinemäßigen Handlungen erst ermöglichen. 

Strukturen — beispielsweise in Administration, Wissenschaft oder Zivilge- 
sellschaft — besitzen weiterhin spezifische Funktionalitäten, die in stark nach 
partikularen Interessen ausdifferenzierten Gesellschaften organisiert sind und 
zur effektiven Arbeitsteilung beitragen (z.B. Luhmann 1986). Diese Arbeits- 
teilung wird aus praxistheoretischer Perspektive auch im Rahmen einer per- 
manenten Grenzbearbeitung sichergestellt. So betonte auch Gieryn (1983), dass 
eine abgrenzende Form der Grenzbearbeitung von Wissenschaftler*innen zu 
Autonomie, Legitimation und Ressourcen für die Wissenschaft führen würde. 
Eine abgrenzende und somit auf den eigenen Sektor bezogene Form der 
Grenzbearbeitung von Verwaltungsmitarbeitenden kann beispielsweise als 
Garant für die rationale Anwendung von administrativen Standards und als 
Schutz gegenüber einer übermäßigen Einflussnahme von Politik und Interes- 
sengruppen auf die Verwaltung fungieren (z.B. Jann 2003). Für politische 
Akteur*innen kann eine der inneren, sektoralen Logik folgende Form der 
Grenzbearbeitung die Fokussierung auf politische Pflichtthemen sein sowie das 
damit verbundene Anstreben politischer Mehrheiten. Zivilgesellschaftliche 
Akteur*innen können durch ihre abgrenzende Form der Grenzbearbeitung als 
Kritiker*innen des staatlichen Handelns auftreten und damit gemeinwohlori- 
entierte Positionen, die vom Staat ungenügend berücksichtigt werden, in den 
öffentlichen Diskurs einspielen (Keane/Merkel 2015). Bildungspraktiker*in- 
nen können sich durch eine abgrenzende Form der Grenzbearbeitung die 
kommunikative Legitimation verschaffen, warum sie im Strudel der vielfälti- 
gen Reformanforderungen an die Bildungspraxis und bei gleichzeitig stetig 
knapper werdenden Zeitressourcen für die pädagogische Arbeit nur begrenzt 
neue Impulse aufgreifen können. 
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Eine auf die Logiken des eigenen Sektors bezogene Grenzbearbeitung, die sich 
von den Erwartungen anderer Sektoren abgrenzt, konstituiert damit die Ab- 
grenzung der eigenen Strukturen permanent und wurde in der Governance- 
Studie als strukturimmanentes Muster der Bezüge zu Strukturen bezeichnet. 
Ihre Funktionen können in den folgenden Aspekten gesehen werden: 


— sie schützt bereits entwickelte und funktionierende Strukturen sowie 
bestehende Möglichkeiten der Einflussnahme, 

— sie sichert im Hinblick auf eine partikulare Ausdifferenzierung von 
Sektoren die damit einhergehende gesellschaftliche Arbeitsteilung und 
fördert dadurch Effizienz in Entscheidungsfindung und Umsetzung 
sektoraler Entscheidungen, 

— sie bewahrt Akteur*innen im Angesicht vielfältiger Innovations- und 
Reformanforderungen vor zusätzlichen Anforderungen von außen und 
erhält damit eine Arbeitsfähigkeit, 

— sie sichert die eigene Legitimität sowie vorhandene und ggf. zusätzliche 
Ressourcen und 

— sie suggeriert und sichert Stabilität und Berechenbarkeit. 


Umgedreht benötigt die erfolgreiche Verankerung von BNE in Multi-Ak- 
teursprozessen auch die Überbrückung und Vernetzung zwischen verschiede- 
nen Sektoren und damit eine stärker verbindende Form der Grenzbearbeitung. 
Eine solch grenzüberschreitende, vernetzende Form der Grenzbearbeitung 
kann für Verwaltungsmitarbeiter*innen Handlungsspielräume in der Allianz 
mit anderen Akteur*innen zur Gestaltung von Transformationsprozessen aus- 
loten lassen (Jacob et al. 2021). Für Politiker*innen kann eine überbrückende 
Form der Grenzbearbeitung das Potenzial ausschöpfen, überdauernde und in- 
tegrative Themen als politisch relevant zu positionieren (Brüsemeister 2015). 
Wissenschaftler*innen können durch eine stärker sektorenübergreifende und 
damit grenzüberschreitende Handlungslogik Kooperationen mit nicht-wissen- 
schaftlichen Akteur*innen aufbauen und darin ein intensiveres Engagement für 
die Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme kultivieren (z.B. Miller et 
al. 2014). Dies kann einerseits im Sinne der Inklusion marginalisierter Gruppen 
sowie des Wissens aus der Praxis als Antwort auf machtkritische Perspektiven 
zu klassischer Grenzbearbeitung wissenschaftlicher Gemeinschaften verstan- 
den werden, andererseits auch zur Generierung sozial robusteren Wissens 
beitragen (Nowotny 1999). Zivilgesellschaftliche Vertreter*innen können 
durch eine mit staatlichen Instanzen kooperierende Strategie Reformbemü- 
hungen für die Stärkung des Gemeinwohls stabilisieren. Und nicht zuletzt 
können Bildungspraktiker*innen durch eine Loslösung von rein sektoralen 
Vorgaben und die Vernetzung mit anderen Akteur*innen ihr intrinsisch moti- 
viertes Gestaltungsinteresse nutzen, um ihre Ziele besser umzusetzen. 

Solch eine auf Überbrückung und Verschränkung von verschiedenen sek- 
toralen Strukturen bezogene Grenzbearbeitung, die zwischen verschiedenen 
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Sektoren vernetzt, übersetzt und in der Governance-Studie als strukturtran- 
szendierendes Muster der Bezüge zu Strukturen auftrat, kann folgende Funk- 
tionen beinhalten: 


— sie weist im Sinne einer Selbstkritik auf potenzielle Dysfunktionalitäten 
bisheriger (sektorenimmanenter) Strukturen im Hinblick auf eine not- 
wendigerweise sektorenübergreifende Lösung gesellschaftlicher Her- 
ausforderungen hin, 

— sie trägt durch ihre sektorenübergreifende Logik zu einer Internalisie- 
rung externalisierter Kosten und Nutzen in Entscheidungsprozessen bei, 

— sie unterstützt oder stabilisiert die aus der Sicht einzelner sektoraler 
Akteur*innen sinnvollen Maßnahmen in anderen Sektoren und trägt zu 
einer effektiven Handlungsabstimmung bei, 

— sie trägt proaktiv zur Erschließung neuer Ressourcen und dem Aufbau 
neuer intersektoraler Strukturen für die Lösung sektorenübergreifender 
Herausforderungen bei, 

— sie unterstützt potenziell die Entwicklung von Fähigkeiten der Betei- 
ligten zur intersektoralen Aushandlung komplexer Fragestellungen, 

— sie übersetzt und vermittelt zwischen verschiedenen Perspektiven. 


Die oben dargestellte Heuristik soll mit dieser theoretischen Präzisierung der 
musterartigen Interaktion mit Strukturen anhand von strukturerhaltenden und 
strukturtranszendierenden Grenzbearbeitungen in der aktuellen Studie theore- 
tisch wie empirisch weiterentwickelt werden. Um der zweiten Forschungsfrage 
zu Funktionen der strukturerhaltenden und strukturtranszendierenden Kom- 
munikations- und Interaktionsmuster — mit dem besonderen Fokus auf eine 
Grenzbearbeitung zwischen verschiedenen Akteursgruppen — empirisch 
nachgehen zu können, wird nachzuzeichnen sein: (i) welcher Handlungs- und 
Interaktionsmuster sich die Akteure bedienen, (ii) welche impliziten und ex- 
pliziten Motive sie dabei bewegen und (iii) welche Konsequenzen der Muster 
sowohl auf Ebene der Interaktion als auch der Workshopergebnisse deutlich 
werden. 

In diesem Sinne zielt die Studie unter anderem darauf ab, die spezifischen 
Positionierungen und Bewegungen von Akteur*innen entlang der ‚Grauzonen‘ 
zwischen den idealtypischen Polen sowie deren funktionale Bedeutung für den 
Transfer der sozialen Innovation BNE besser zu verstehen. Hierbei ist zu be- 
rücksichtigen, dass ein solches Agieren keinesfalls als ausschließlich harmo- 
nischer Prozess zu verstehen ist. Gerade das Brechen mit vorherrschenden 
Handlungsmustern (strukturimmanenter oder -transzendierender Art) kann auf 
persönlicher und beruflicher Ebene negative Konsequenzen mit sich bringen. 
Auch ist neben den Funktionen verschiedener Handlungsmuster kritisch zu 
evaluieren, welche negativen Effekte aus den spezifischen Mustern der 
Grenzbearbeitungen im Feld entstehen. So besteht beispielsweise die Gefahr, 
dass durch strukturimmanentes Handeln nicht-nachhaltige Pfadabhängigkeiten 
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bestärkt oder dass durch strukturtranszendierendes Handeln bewährte und 
funktionierende Strukturen beschädigt werden, die eine wichtige Rolle in einer 
Nachhaltigkeitstransformation einnehmen können. 

Die grenzbearbeitenden Interaktionsmuster stehen dabei beispielhaft für die 
diversen, sich überlappenden Interaktionsmuster von Akteur*innen und 
Strukturen im Sinne von Giddens Strukturationstheorie. Strukturen sind — wie 
bereits oben dargelegt — von ihrem Charakter her befähigend wie auch be- 
grenzend für Handlungen. Sie ermöglichen und legitimieren Handlungen 
ebenso wie sie sie begrenzen und regulieren (Giddens 1997: 78). Da Ak- 
teur*innen immer eingebunden sind in Strukturen, werden sie von ihnen in 
ihrem Handeln beeinflusst und reproduzieren sie in gewissem Maße. Gleich- 
zeitig müssen sich Akteur*innen nicht nur an den Vorgaben der Strukturen 
orientieren, sondern können sie verändern im Sinne einer permanenten Re- 
konstitution der Strukturen (ebd.). Weil Menschen ihr eigenes Handeln inner- 
halb von Strukturen reflektieren können und sie diese durch ihre Handlungen 
permanent mitgestalten, sieht Giddens den Handlungen von Akteur*innen eine 
inhärente Macht und Agency innewohnen. So gestalten Akteur*innen den 
wissensbasierten Prozess des Transfers von BNE maßgeblich mit, wofür ihre 
Agency eine weitere Analysedimension bietet. 

Genau diese Agency versucht das RMA mit seinem Gestaltungsinteresse zu 
stärken, indem es Reflexions- und Lernprozesse der Teilnehmenden kataly- 
sieren will. Die strukturationstheoretischen Überlegungen zu Grenzbearbei- 
tungen und Agency werden damit ergänzt durch praxistheoretische Perspekti- 
ven auf reflexive Innovationsprozesse. Windeler sieht die Konstitution von 
Innovationen — oder genauer den Prozess des Innovierens — in den Interaktio- 
nen verschiedener Akteur*innen miteinander (Windeler 2016: 75) und argu- 
mentiert: „Die Spielräume, die ‚Freiheiten zur Innovation‘, werden (...) re- 
kursiv von Akteur*innen immer wieder erneut in Interaktionen konstituiert“ 
(ebd.: 73). In der Handlungsabstimmung verschiedener Akteur*innen mani- 
festiert sich die kontinuierliche interaktive „Produktion und Reproduktion von 
Innovationen, bei der sowohl das, was gleich bleibt, als auch das, was sich 
verändert, immer wieder erneut rekursiv hergestellt, fortgeschrieben oder ge- 
gebenenfalls verändert wird“ (ebd.: 76). Dabei entwickelt Windeler ein Kon- 
zept der Reflexiven Innovation, das die Bedingungen von modernen Wis- 
sensgesellschaften als konstitutiven Bestandteil der Innovation integriert. Unter 
Reflexiver Innovation versteht er „Innovationen, die durch kontinuierlich er- 
neuerte Informationen und fortlaufend erneuertes Wissen getragen werden. Im 
Prinzip werden dadurch die Möglichkeiten zur Innovation pluralisiert, gerade 
weil sie der Idee nach weniger durch Gewohntes, Eingelebtes, Anerzogenes, 
Sich-immer-Wiederholendes bestimmt sind“ (ebd.: 83). 

Im Erkenntnisinteresse der Anwendung des RMA wird hieran orientiert 
untersucht, wie der Prozess des „Doing Reflexive Innovations“ abläuft, wel- 
cher sich in der interaktiven Handlungsabstimmung der unterschiedlichen 
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Akteur*innen manifestiert. Darauf aufbauend wird nach Abschluss der Erhe- 
bungsphase Ende 2021 in Anlehnung an Giddens sowie zur Analyse der 
Agency im Prozess der Reflexiven Innovation stärker analysiert, wie sich die 
Praxis der Wechselwirkung von Struktur und Akteur*in in ihrer Vielschich- 
tigkeit, ihren In-between-spaces und Grauzonen konstituiert. Dieser Fokus- 
sierung liegt u.a. die Limitation dieses Beitrages zugrunde, dass nicht alle 
Prozesse der Grenzbearbeitung durch sektorale Logiken erklärt werden können. 
In gewisser Weise nimmt die hier betrachtete sektorale Analyseperspektive 
bereits eine eigene Grenzziehung vor und blendet andere Perspektiven auf 
Grenzbearbeitungen aus, beziehungsweise lässt sie als Prozesse der sektoralen 
Grenzziehung erscheinen. Dabei könnten Akteur*innen und Dynamiken po- 
tenziell ausgeklammert werden, die sich unterschiedlicher sektoraler Logiken 
fluide bedienen. Die Grenzziehungen der Forscher*innen birgt außerdem die 
Limitation, selbst nicht adressiert zu werden — etwa in einer spezifischen 
theoretischen Ausrichtung und des damit einhergehenden Ausschlusses anderer 
Perspektivierungen. Dieser Frage und der Frage welche Formen der eigenen 
Grenzbearbeitungen die Forscher*innen in der direkten kommunikativen Zu- 
sammenarbeit mit Akteur*innen des Stakeholderprozesses an der Science- 
Policy-Interface vollziehen, wird in einer weiteren Teilstudie nachgegangen. 
Hier wird eine kollaborative Autoethnographie (Chang et al. 2021) genutzt, um 
im Rahmen eines „Reflexive Turn“ die eigenen Handlungen besser zu verste- 
hen und zu professionalisieren (Seggern, von/Holst/Singer-Brodowski, in Re- 
view). 


5. Conclusion 


Das nationale Monitoring von BNE untersucht mit unterschiedlichen metho- 
dischen Herangehensweisen die vielfältigen Institutionalisierungsprozesse von 
BNE in Deutschland. In einer Teilstudie zur Governance von BNE wurden 
dabei die unterschiedlichen Formen der Grenzbearbeitung der verschiedenen, 
am Prozess des Transfers von BNE beteiligten Akteure untersucht. In der 
Folgestudie zum Reflexive Monitoring in Action, das ein Gestaltungsinteresse 
mit einem Erkenntnisinteresse verbindet, steht besonders die funktionale Be- 
deutsamkeit der Grenzbearbeitung von Akteur*innen in der Realisierung re- 
flexiver Innovationen im Mittelpunkt. Im vorliegenden Artikel wurden erste 
Überlegungen zur funktionalen Bedeutsamkeit abgrenzender und grenzüber- 
brückender Argumentations- und Handlungsmuster von Akteuren entwickelt 
und mit strukturations- und praxistheoretischen Perspektiven auf Innovati- 
onsprozesse in Beziehung gesetzt. Für den Prozess des BNE Transfers in 
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Deutschland bedeuten diese Uberlegungen zu Innovationen in Bezug auf 
Grenzbearbeitung zweierlei: 


1. Die strukturationstheoretischen Überlegungen verweisen auf die funk- 
tional spezifische Bedeutsamkeit der verschiedenen Handlungsmuster 
der im Prozess beteiligten Akteur*innen in der permanenten Aushand- 
lung und (Re-)Konstitution von Strukturen und ihren Grenzen. Sie ver- 
tiefen damit die governanceanalytischen Annahmen, die die Dominanz 
staatlicher Organisationen in der ‚Steuerung‘ bildungspolitischer Refor- 
men hinterfragen und eine Perspektive auf die wechselseitigen Prozesse 
der Handlungskoordination zwischen verschiedenen Akteur*innen im 
Mehrebenensystem der Bildung in den Mittelpunkt rücken. Der Prozess 
„vom Projekt zur Struktur“ impliziert somit nicht nur ein Aufstellen und 
Vertiefen bildungs- und nachhaltigkeitspolitischer Forderungen durch 
bspw. zivilgesellschaftliche Akteur*innen, etwa die Integration von BNE 
in Curricula, oder das Durchsetzen politischer Maßnahmen durch staat- 
liche Akteur*innen, sondern eine Mitgestaltung der Rahmenbedingungen 
zur Realisierung der Forderungen durch alle beteiligten Akteur*innen 
selbst. So hat der BNE-Prozess spezifische politische Ziele sowie Maß- 
nahmen und Commitments hervorgebracht, wie sie etwa im Nationalen 
Aktionsplan (NAP) oder in Veröffentlichungen der Gremien festgehalten 
sind. Mitentwickelt, diskutiert und verhandelt von den Akteur*innen aus 
den unterschiedlichen Sektoren, konstituieren eben diese Manifestationen 
intersektoraler Aushandlungsprozesse — mit Giddens argumentiert — 
selbst Strukturen, z.B. im Sinne ordnungsgebender Regularien, die 
wiederum andere Akteur*innen und Strukturen — etwa Lehrplankom- 
missionen — beeinflussen. In diesem Sinne kann auch argumentiert 
werden, dass die breite Einbindung vielfältiger Akteur*innen zu ver- 
dichteten Kommunikations- und Abstimmungsprozessen und somit 
letztlich auch zu einer zunehmenden Strukturierung von Praktiken der 
Institutionalisierung selbst geführt hat (Fuenfschilling/Truffer 2014). 

2. Die praxistheoretischen Überlegungen wiederum inspirieren eine Per- 
spektivverschiebung von dem Ergebnis der Innovation — der praktischen 
Implementation von BNE im Sinne der Rekonfiguration sozialer Prak- 
tiken bei den Adressat*innen der bildungspolitischen Reform in allen 
Bildungsbereichen — auf den Prozess des Innovierens an sich. Sie weisen 
darauf hin, dass ein Teil des Innovationsprozesses in der permanenten 
Produktion anderer, reflexiver Formen der Interaktion in den bildungs- 
politisch unterstützten Multi-Akteursnetzwerken liegt, die wiederum 
neues Wissen und neue Reflexionen stimulieren und damit den konti- 
nuierlichen Transfer von BNE im Sinne der veränderten Bedeutungsge- 


5 Institutionen bezeichnen dabei „[ J]ene Praktiken, die (...) die größte Ausdehnung in Raum und 
Zeit besitzen“ (Giddens 1997: 69). 
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bung der Adressat*innen (z.B. die Lehrkräfte, die BNE in den Curricula 
qualitätvoll umsetzen) voranbringen. Im Idealfall agieren Akteur*innen 
dann reflexiver und flexibler und können mit der notwendigen Kom- 
plexität solcher politischer Prozesse besser umgehen (Sol et al. 2018). Ein 
solches „Innovieren gleicht (...) einem fortwährenden reflexiven Er- 
kunden und Experimentieren unter vorgegebenen, aber aktiv auch mit- 
gestalteten Unsicherheiten und Bedingungen“ (Windeler 2016: 102). 
Dabei ist die Interaktion der Akteur*innen während ihres reflexiven In- 
novierens auch durch spezifische Formen der Grenzbearbeitung zwischen 
den Sektoren gekennzeichnet, durch welche sowohl Grenzen zwischen 
Sektoren als auch Strukturen permanent (re-)konstituiert oder verändert 
werden. Eine solche reflexive Form der Grenzbearbeitung kann als 
Strategie des gleichzeitigen Aufrecht-Erhaltens und Transformierens des 
Bildungssystems verstanden werden. 


Vor dem Hintergrund, dass a) diverse Handlungsmuster der Akteur*innen in 
spezifischer Weise funktionale Bedeutsamkeit für den Transfer von BNE ent- 
falten können und b) erhöhte Reflexivität über den Prozess des Innovierens den 
Umgang mit Komplexität in der Interaktion erleichtern könnte, ergibt sich für 
die Auswertung der RMA-Studie folgende Frage: Wie werden in den unter- 
stützenden Workshops des RMA Reflexionsprozesse stimuliert, die zu einem 
agileren Bewegen mit und in den geprägten Strukturen beitragen und damit ein 
reflexives Innovieren beeinflussen? 

Während die Beantwortung dieser Frage im engeren Sinne Einblicke in die 
Potenziale reflexiver Grenzbearbeitung für politische Innovationsprozesse 
zulässt, kann sie im weiteren Sinne auch neue Perspektiven auf die Rolle(n) von 
Wissenschaft innerhalb gesellschaftlicher Transformationsprozesse öffnen. So 
steht der gemeinsame Prozess des Doing Innovations von Wissenschaft und 
Praxis im Sinne einer Ko-Konstruktion neuer Wissensbestände und Hand- 
lungsformen gleichsam auch stellvertretend für transdisziplinäre und transfor- 
mative Forschungsprozesse (z.B. Lang et al. 2012). Diese implizieren selbst 
notwendigerweise ein reflexives Agieren entlang von Grenzen, denn in einem 
kooperativen Ansatz der Grenzüberschreitung am Science-Policy-Interface ist 
es in einem Changieren der Forscher*innen zwischen Distanz und Nähe zu den 
Forschungssubjekten entscheidend, eine kritische Analysefähigkeit aufrecht- 
zuerhalten, um affirmative Tendenzen zu erkennen und ggf. zu verändern 
(Singer-Brodowski et al. 2021). Diese Wendung, beispielsweise in Bezug auf 
eine kritische Evaluation negativer Effekte spezifischer Handlungsmuster, ist 
letztlich ebenso Teil reflexiver Grenzbearbeitung am Science-Policy-Interface 
wie die bewusste Positionierung und das bewusste Agieren der am politischen 
Prozess beteiligten Akteur*innen selbst. 
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Neue Bildungssteuerung als Wissenspolitik in der 
Post-Migrationsgesellschaft - Ergebnisse einer 
diskursanalytischen Untersuchung 

Mechtild Gomolla 


Abstract: Der Beitrag untersucht neue Formen der datenbasierten Schul- 
steuerung in der Post-Migrationsgesellschaft. Uber eine politische Diskurs- 
analyse wird eruiert, wie und mit welchen Folgen Ziele der Inklusion, Ge- 
rechtigkeit und Demokratie in die Neue Steuerung inkorporiert — und dabei 
(re-)konzeptualisiert, verzerrt oder ausgeschlossen werden. Es wird gezeigt, 
dass aktuelle Initiativen zum Abbau von Bildungsungleichheit von komplexen 
Mechanismen der Entpolitisierung des Diskurses konterkariert werden. Schü- 
ler*innen und Eltern mit Migrationsgeschichte werden in einer individuali- 
sierenden Logik und im Rückgriff auf ethnisierende und kulturalisierende 
Zuschreibungen auf neue Weise als Defizitträger*innen gegenüber der Schule 
positioniert, während transformatorische Bildungs- und Schulentwicklungs- 
prozesse tendenziell versperrt werden. Hier bilden die Entgrenzung von For- 
schung und Politik als Dimension der Neuen Steuerung sowie der Positivismus 
der Schuleffektivitätsforschung ein zentrales Scharnier. 


1. Einleitung! 


In Deutschland werden seit den 1990er Jahren in anhaltenden Schulreformen 
neue Regularien, Technologien und Infrastrukturen einer outputorientierten 
und datenbasierten Steuerung implementiert. Im Anschluss an internationale 
Entwicklungen werden Strategien der Deregulierung (Schulautonomie, New 
Public Management, Quasi-Märkte) mit einer stärkeren zentralen Lenkung und 


1 Für ihre Unterstützung bei den Dokumentenanalysen gilt Lisa M. Rosen mein herzlicher Dank. 
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Kontrolle der schulischen Oualitätsentwicklung kombiniert. Zentrale Instru- 
mente sind internationale Schulleistungsstudien, länderspezifische und -über- 
greifende standardisierte Tests, nationale Bildungsstandards und kompetenz- 
orientierter Unterricht sowie eine indikatorengestützte Bildungsberichterstat- 
tung; ferner werden bildungs- und forschungspolitische Entwicklungen 
zusammengeführt, um anwendungsbezogenes Wissen i.S. einer Evidenzba- 
sierten Bildung zu generieren (KMK 2015). Im Rahmen der neuen ‚Gesamt- 
strategie‘ wird auch ein neuer Umgang mit der wachsenden Diversität der in 
Schulen repräsentierten Migrationsgeschichten, sozio-kulturellen Lebenshin- 
tergründe, Erstsprachen und religiösen Orientierungen postuliert. Anstelle der 
bisherigen punktuellen Sonder- und Zusatzmaßnahmen (v.a. zur Förderung 
von Deutschkenntnissen und interkulturellen Bildung) sollen Ziele der Bil- 
dungsgerechtigkeit systematisch in die reguläre Schulentwicklung integriert 
werden. Z.T. unter Verweis auf das Inklusionskonzept (UN 2006) sollen 
sämtliche Unterrichtsangebote, Organisationsstrukturen, Abläufe und Aus- 
stattungen von Schulen so gestaltet werden, dass alle Kinder und Jugendlichen 
gleichberechtigt teilhaben und Ungleichheiten abgebaut werden können (KMK 
2013). 

Allerdings legen kritische Studien aus den angloamerikanischen Ländern 
schon seit Langem nahe, dass die dort ca. 15 Jahre früher als in Deutschland 
implementierte New Educational Governance egalitäre und demokratische 
Bildungsziele eher unterminiert als fördert. Insbesondere ein enger Fokus auf 
Standards und strenge Wettbewerbs- und Rechenschaftsregime, verbunden mit 
funktionalistisch-verengten Konzepten von Unterricht und Lernen erweisen 
sich als problematisch. Als Teil des Problems stehen auch die Art der Pro- 
duktion wissenschaftlichen Wissens (Epistemologien, Methoden und Theori- 
en) und seiner Anwendung in Politik und schulischen Institutionen (z.B. high 
stakes testing) bzw. die Verschiebung von Grenzen zwischen Bildungsfor- 
schung, staatlicher Regulierung und lokaler Schulgestaltung unter Kritik.’ 

Radikale Varianten der Neuen Steuerung und der Evidenzbasierten Bil- 
dung* wie in den USA und England sind bisher in Deutschland noch nicht 


2 Der menschenrechtliche Inklusionsbegriff signalisiert die Abkehr von individualisierenden 
Zuschreibungen und Kategorisierungen; angestrebt wird die Transformation struktureller Zu- 
gangs- und Partizipationshindernisse in Richtung gerechter Teilhabemöglichkeiten (Bielefeldt 
2009). 

3 Vgl. exemplarisch Brown/Wisby (2020), Gillborn/Warmington/Demack (2017), Dyson et al. 
(2010), Thrupp und Hursh (2006), Gewirtz (2002), Rassool und Morley (2000), Slee/Weiner/ 
Tomlinson (1998), Yeatman (1994), für die deutschsprachige Rezeption z.B. Höhne (2019), 
Kupfer (2011), Radtke (2006), Gomolla (2005, 2013). 

4  Evidenzbasierte Bildung im engen Verständnis privilegiert ein durch randomisierte kontrol- 
lierte Studien und experimentelle Designs sowie systematische Metaanalysen generiertes 
Wissen. Der ,Anwendungsbezug‘ wird mit der Annahme begründet, „dass man Wissen über 
Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge auch in der sozialen Welt zugleich als Wissen über die 
bewusste Herbeiführung gewünschter Wirkungen nutzen kann“ (Bellmann/Müller 2011: 14). 
Im deutschen Kontext wo die engere Kopplung von Wissenschafts- und Politiksystem bisher 
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implementiert worden. Gleichwohl stellt sich auch hier die Frage, ob der 
technologische Ansatz der Neuen Steuerung — einschließlich des positivisti- 
schen Forschungsparadigmas und der inhärenten Grenzverwischungen zwi- 
schen Bildungsforschung und Politik — geeignet ist, um schulische Prozesse 
unter Leitzielen der Inklusion, sozialen Gerechtigkeit und demokratischen 
Teilhabe zu gestalten. Im Diskurszusammenhang von Schule und Migration, 
um den es im Folgenden hauptsächlich gehen soll, wird allgemein anerkannt, 
dass Schulleistungsstudien wie PISA’ und IGLU® die in den 1980er Jahren 
versandete Debatte über Chancengleichheit wiederbelebt haben. Sie haben v.a. 
dem Gefälle im Schulerfolg entlang der Trennlinien eines ‚Migrationshinter- 
grundes‘’ — oft in Wechselwirkung mit einem sozio-ökonomisch deprivile- 
gierten Elternhaus, dem (männlichen) Geschlecht und sonderpädagogischem 
Förderbedarf — breite Aufmerksamkeit verschafft. Gleichzeitig wird aber auch 
ein Wiedererstarken assimilationistischer Orientierungen mit der Neuen 
Steuerung assoziiert (Baros 2006). Die Aktualität von defizitorientierten und 
essentialisierenden Kulturdifferenztheorien lässt sich deutlich an paternalisti- 
schen Perspektiven auf Eltern ablesen (Kollender 2020; Gomolla/Kollender 
2019). Ambivalenzen zeichnen sich auch im Umgang mit Mehrsprachigkeit ab. 
In Reaktion auf die PISA 2000-Studie wurde zwar der schon lange überfällige 
Ausbau des Unterrichts in Deutsch als Zweitsprache beschleunigt. Um die 
Frage, ob in Schulen auch die in den Familien gesprochenen Erstsprachen 
unterrichtet werden sollen — deren Potenzial für den Lernerfolg in der quanti- 
tativ ausgerichteten Schuleffektivitätsforschung schwieriger nachzuweisen ist 
—, ist jedoch eine polarisierte Kontroverse entbrannt (zsf. Gogolin/Neumann 
2009). Die Schuleffektivitätsforschung wird ferner für den Gebrauch homo- 
genisierender Klassifikationen — v.a. die Kategorie des ‚Migrationshinter- 
grundes‘ (Stošić 2017; Hormel 2010) — kritisiert. Dabei werden migrations- 
bezogene Ungleichheiten primär auf Dispositionen der Schüler*innen — v.a. 
ihre deutschen Sprachkenntnisse — zurückgeführt. Diskriminierungen werden — 
wenn überhaupt — lediglich auf der Mikroebene individueller Einstellungen, 
Interaktionen und Bewältigungsformen thematisiert. Strukturelle und institu- 
tionelle Barrieren auf den Ebenen des Schulsystems, der Organisationen, 
Curricula, Lehrmaterialien und pädagogischen Routinen bleiben im Spiegel der 
Schuleffektivitätsforschung weitgehend unsichtbar (vgl. exemplarisch Diehl/ 
Fick 2016). Kritische Studien legen allerdings nahe, dass die indikatoren- und 


fehlt (v.a. Institutionen, die Forschungsbefunde bewerten und für die Praxis bündeln), ist 

zutreffender von ‚datengetriebener Steuerung‘ i.S. der Kybernetik die Rede (Bellmann 2016). 

Programme for International Student Assessment 

6 Progress in International Reading Literacy Study (Internationale Grundschul-Lese-Untersu- 
chung) 

7 Die Kategorie ,Migrationshintergrund‘ begreife ich als genuin soziale Konstruktion, die bei der 
Aushandlung von Partizipationschancen in heterogenen Diskursen eine zentrale Funktion 
einnimmt. 
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datengestützte Steuerung selbst Selektions- und Segregationsmechanismen 
verstarkt. So wird ein Trend zur vertikalen Differenzierung innerhalb einzelner 
Bildungsgänge auf das Auseinanderdriften von leistungsstarken und -schwa- 
chen Schulen sowie die wachsende Bedeutung des Sozialprestiges von Schulen 
zurückgeführt (Krüger et al. 2012). Im durch das neue Sichtbarkeitsregime 
(Leistungsrankings, Sozialindizierung von Schulen) angeheizten Wettbewerb 
von Schulen, v.a. um attraktive Schüler*innen und unter Eltern, um ihre Kinder 
an attraktiven Schulen platzieren zu können, geraten Kinder und Jugendliche 
mit (Flucht-)Migrationsgeschichte, aus ärmeren Verhältnissen und mit ‚Son- 
derpädagogischem Förderbedarf‘ einmal mehr ins Hintertreffen (SVR-For- 
schungsbereich 2018). Während die Bildungsungleichheit seit der PISA-2000- 
Studie nahezu unverändert hoch erscheint (Reiss et al. 2019), wird auch die 
Reduktion und Verengung der politischen Bildung als eigenes Fach und fä- 
cherübergreifende Aufgabe durch die betriebswirtschaftliche Ausrichtung von 
Schule sowie die Standards- und Kompetenzorientierung kritisiert (Messers- 
chmidt 2016). Speziell das in den 1990er Jahren etablierte Verständnis von 
Interkultureller Bildung als Teil der Allgemeinbildung hat sich wieder in 
Richtung einer ‚Ausländerpädagogik‘ verschoben (Karakaşoğlu 2009). 
Dieser Beitrag sucht die Zusammenhänge zwischen der Neuen Steuerung 
der Bildungsinstitutionen und der Reproduktion sozialer Ungleichheiten bzw. 
den Möglichkeiten einer inklusiven Schulentwicklung im post-migrationsge- 
sellschaftlichen Kontext genauer zu erfassen.* In einer ersten Annäherung an 
diesen Problemkomplex konzentriert sich die Untersuchung auf den politischen 
Diskurs. In idealtypischer Abstraktion bezeichne ich die heterogenen Kon- 
zepte, Instrumente und Praktiken der Neuen Steuerung auch als Schuleffekti- 
vitdtsansatz.’ Der Schuleffektivitätsansatz operiert auf verschiedenen Ebenen 
des Diskurses gleichzeitig: als wissenschaftliches Forschungsparadigma im 
engeren Sinn, als politische Strategie und als Set von spezifischen Instrumenten 
und Praktiken zur Bearbeitung schulisch-pädagogischer Probleme. Bezug 
nehmend auf Louise Morleys und Nazz Rassools Analyse der Neuen Steuerung 
in England begreife ich die historisch jüngere Schuleffektivitätsbewegung in 
Deutschland als ,,crystalization and reconfiguration of a range of belief sys- 
tems, policy interventions and ideologies that have floated through education 
since at least the 1960 s. As a bricolage — or patchwork — deriving from different 


8 Der Begriff ‚Post-Migrationsgesellschaft‘ zielt auf die Überwindung dichotomisierender 
Grenzziehungen (,Wir‘ vs. ‚Andere‘) zugunsten der Anerkennung von Ein- und Auswande- 
rung als Phänomene, welche die Gesellschaft als Ganzes massiv prägen und diskutiert, aus- 
gehandelt und gestaltet werden müssen (Foroutan 2019). 

9 Weniger im Sinne einer methodologischen oder methodischen Abgrenzung, sondern um die 
Neurelationierung von Forschung, Politik und Schulpraxis als Dimension der Neuen Steuerung 
zu unterstreichen, werden Formen der Bildungsforschung, die sich — auch international ver- 
gleichend — primär in der Entwicklung von Schulsystemen engagieren, in diesem Text ver- 
einfachend als Schuleffektivitätsforschung bezeichnet. 
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ideologies, pressures and logics, school effectiveness has reclassified and re- 
formulated ideas, concerns, panics and prejudices“ (Morley/Rassool 1999: 1). 

Unter Einbezug empirischer Ergebnisse einer noch unabgeschlossenen 
Diskursanalyse werden folgende Fragen eruiert: Wie werden im Schnittfeld von 
politischem Schulreform- und Migrations- bzw. Integrationsdiskurs in 
Deutschland zwischen den Jahren 2000 und 2020 Aspekte der Inklusion bzw. 
Integration, sozialen Gerechtigkeit und demokratischen Partizipation in die 
Neue Steuerung inkorporiert und dabei (re)konzeptualisiert, verzerrt oder 
ausgeschlossen? Wie schreiben sich über den Umbau der Bildungssteuerung — 
einschließlich der veränderten Relationierung von Bildungsforschung, Politik 
und schulischer Praxis — nationale, kulturalisierende oder rassifizierende Dif- 
ferenzsetzungen (auch in intersektionaler Verschränkung mit anderen Un- 
gleichheitslinien) z. T. auf neue Weise in Politik, Institutionen und Gesellschaft 
ein? Und welche Folgen resultieren daraus für das professionelle Handeln von 
Lehrkräften und Schulen sowie für Bildungszugänge und -erfahrungen von 
Schüler*innen und Eltern? Um wesentliche Aspekte und Zusammenhänge 
dieses Problemkomplexes erfassen und ordnen zu können, sondiere ich zu- 
nächst relevante theoretische Bezugspunkte; danach werden sich in der Dis- 
kursanalyse abzeichnende Tendenzen vorgestellt und diskutiert. 


2. Analytische Perspektiven 


Um die vielschichtigen Wechselwirkungen der Neuen Steuerung mit der (Re-) 
Institutionalisierung bildungspolitischer Ziele der Chancengleichheit und de- 
mokratischen Teilhabe beschreiben und erklären zu können, ist ein Hinweis auf 
den Kontext unerlässlich, in dem der Schuleffektivitätsansatz zum international 
hegemonialen Reformmodell wurde. Wie der französische Historiker Pierre 
Rosanvallon in seiner grundlegenden Studie „Die Gesellschaft der Gleichen“ 
(2017) schreibt, verkörpern in den nord-westlichen Wohlfahrtsstaaten „die 
unvermeidliche moralische Krise der Solidaritätsinstitutionen; die Entstehung 
eines neuen Kapitalismus und die Metamorphosen des Individualismus [...] 
drei Dimensionen der neuen Großen Transformation, die sich derzeit vollzieht“ 
(ebd.: 250): 

Die Delegitimierung der nach dem 2. Weltkrieg errichteten keynesianischen 
Wohlfahrtsstaaten begann in den 1970er Jahren. Zuerst in den USA und 
Großbritannien wurden neoliberale Austeritätspolitiken und Ideologien geför- 
dert. Die Effizienz des Marktes wurde gegen die Schwerfälligkeit des Staates 
und angebliche staatliche ‚Gleichmacherei‘ ausgespielt. Ergänzend wurde die 
Abfederung sozialer Risiken unter neokonservativen Idealen von ‚Ordnung‘ 
und ‚Normalität‘ an die patriarchale Familie zurück delegiert. In puncto sozialer 
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Ungleichheit verschob sich die Aufmerksamkeit von sich zwar weiterhin re- 
produzierenden sozialen Disparitäten auf individuelle Situationen. Die Idee 
einer korrigierenden und kompensatorischen redistributiven Gerechtigkeit als 
Kern des Keynesianischen Wohlfahrtsstaatsmodells wurde von distributionalen 
Gerechtigkeitskonzepten abgelöst. Erstere zielen auf die Konstitution einer 
„Gesellschaft der Gleichen“; Letztere heben dagegen in der Logik einer akti- 
vierenden Sozialpolitik auf „das Handeln der Individuen im Verhältnis zu ihrer 
sozialen Lage ab [...] und erst in zweiter Linie auf den Allgemeinzustand der 
Gesellschaft“ (ebd.: 270). 

Mit der Entstehung eines neuen flexiblen (Finanz-)Kapitalismus (ebd.: 
259ff.) wurde auch in kontinentaleuropäischen Ländern nationale Politik zu- 
nehmend auf Belange der globalen ökonomischen Wettbewerbsfähigkeit re- 
duziert. In den neuen ‚Wettbewerbsstaaten‘ (Hirsch 1995) wurden die keyne- 
sianischen Bürokratien durch aus der Privatwirtschaft übernommene ‚mana- 
gerialistische‘'? Konzepte ersetzt. 

In Verbindung mit dem strukturellen Wandel der kapitalistischen Ökonomie 
und der (sozial-)staatlichen Institutionen und ihrer Steuerung werden auch die 
Beziehungen der Bürger*innen zu staatlichen Institutionen neu formatiert 
(Dörre/Lessenich/Rosa 2009). Rosanvallon konstatiert die Ablösung eines von 
etwa 1800 bis in die 1960er Jahre vorherrschenden ‚Individualismus der 
Gleichheit‘ von einem neuen „Individualismus des Singulären‘ (ebd.: 269). In 
den sich reindividualisierenden und auch infolge internationaler Migration, 
postkolonialer u.a. emanzipatorischer Bewegungen zunehmend pluralen Ge- 
sellschaften werde Verantwortung von den Einzelnen zugleich als Zwang 
(‚Fördern und Fordern‘) wie als positiver Wert i.S. von Selbstbestimmungs- 
möglichkeiten erlebt. 

Im öffentlichen Schulsektor ging die Etablierung der Neuen Steuerung in 
den 1980er Jahren von den USA und England aus. Die Bildungsreformen der 
Reagan- und Thatcher-Ära dienten für nachfolgende Reformen in vielen an- 
deren Ländern als Modell. Zu einem Schlüsselelement wurde die in den 1970er 
Jahren an renommierten Universitäten in den USA und Großbritannien ent- 
standene School Effectiveness-/Improvement-Forschung.'' Dieser historische 
Vorläufer neuerer Konzepte evidenzbasierter Bildung wurde auf beiden Seiten 
des Atlantiks bald als politisch nutzbares Konzept entdeckt (Gomolla 2013). 
Die international rasch expandierende dominante Form der Schuleffektivi- 


10 ,Managerialism‘ ist Teil eines Diskurses, in dem politische Entscheidungen mittels einer 
universellen Logik der Kostenkalkulation unter Verweis auf die Universalität und Überle- 
genheit des Marktes als Mechanismus zur Entscheidungsfindung in ökonomische Sachzwänge 
umgedeutet werden (Clarke 2003). In der deutschsprachigen Sozialforschung wird die Aus- 
breitung einer ökonomischen Rationalität in sozialen Feldern, Institutionen, Praktiken und 
Diskursen stärker als Ökonomisierung diskutiert (Höhne 2019; Radtke 2015). 

11 Die frühe SE/SI-Forschung suchte über statistische Korrelationsmaße schulische Merkmale zu 
identifizieren, die Leistungen unabhängig vom sozio-ökonomischen Status steigern (z.B. 
Edmonds 1979). 
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tätsforschung wird daher auch als historisches ,,artefact of the new manager- 
ialism“ (Lingard/Ladwig/Luke 1998: 86) gekennzeichnet. Bob Lingard und 
Kollegen (ebd.) zufolge passten die Ausrichtung der Schuleffektivitätsfor- 
schung auf die institutionelle und pädagogische Performanz von Schulen und 
ihr positivistischer Forschungsansatz zum technizistischen Charakter der zu- 
nehmenden staatlichen Kontrolle durch Leistungsindikatoren sowie zu redu- 
zierten politischen Erwartungen von Individuen, die zunehmend für ihre eigene 
Leistung und Wohlergehen verantwortlich gemacht wurden. Die Idee der 
Schuleffektivität war keineswegs neu (vgl. z.B. Hartong 2018; Herzog 2013). 
Eine historisch gänzlich neue Qualität bildete jedoch „the new epistemology of 
local self-management and self-surveillance, that schools [...] should in effect 
develop technologies of the (institutional) self that enable ,steering from a 
distance’ (ebd.). Im 21. Jahrhundert haben internationale Akteure (z.B. 
OECD, EU) eine globale Bildungsindustrie gefördert. Die voranschreitende 
Digitalisierung, Datafizierung und Automatisierung sowie das Streben nach 
Evidenzbasierung haben die (Neue) Bildungssteuerung weiter verändert.'? 
Die zersetzenden Auswirkungen dieser Transformationen auf Ideale der 
Inklusion, Gleichheit und Demokratie werden in den internationalen sozial-, 
politikwissenschaftlichen und politisch-philosophischen Debatten unter den 
Stichworten ‚Postnationale Konstellation’ (Habermas 1998), ‘Entnationalisie- 
rung’ (Rosanvallon 2017), ‚Neoliberalisierung’ (Brown 2015) und ‘Postde- 
mokratie’ diskutiert (Crouch 2004). Wie Rosanvallon pointiert, ist die inner- 
halb einzelner Staaten wie im globalen Maßstab zunehmende Ungleichheit 
gleichermaßen Indikator wie treibende Kraft einer wachsenden Spaltung zwi- 
schen Demokratie als politischem System und als Gesellschaftsform — nie habe 
man „so viel über diese Ungleichheiten gesprochen und gleichzeitig so wenig 
getan [...], um sie zu reduzieren“ (Rosanvallon 2017: 11). Dennoch würde es 
zu kurz greifen, die skizzierten Umwälzungen lediglich als voranschreitende 
Privatisierung der Welt zu begreifen, welche den Sinn für soziale Solidarität 
untergräbt. Regressive Tendenzen und „eine erhöhte Sensibilität für Diskri- 
minierungen und zunehmende Anerkennung von Differenzen“ (ebd.: 262 f.) 
können durchaus gleichzeitig auftreten. Um diskursive Verschiebungen erfas- 
sen zu können, ist daher wichtig, auch die impliziten Normierungen, Mehr- 
deutigkeiten, Ambivalenzen, Widersprüche und Auslassungen sowie die so- 
genannten unbeabsichtigten Konsequenzen des Diskurses in den Blick zu 
nehmen. Anders als in der politischen Soziologie im angloamerikanischen 
Raum bildet die (Re-)Konstitution schulischer Wissensordnungen im Rahmen 
der veränderten Steuerung von Bildungsinstitutionen und neoliberaler Bil- 
dungspolitik unter Gesichtspunkten sozialer Ungleichheit in der deutschen 
Forschungslandschaft ein relativ neues Untersuchungsfeld. Die in diesem 


12 Z.B. Parreira do Amaral/Steiner/Thompson (2019), Höhne (2019), Hartong (2018), William- 
son (2017), Bellmann/Müller (2011). 
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Beitrag vorgestellte Diskursanalyse orientiert sich v.a. an den folgenden For- 
schungsstrangen: 

Mit der Frage nach den performativen Wirkungen der Neuen Steuerung auf 
die (Re-)Konstitution schulischer Wissensordnungen und damit einhergehen- 
den Subjektivierungen ist zunächst eine diskurstheoretisch geschulte erkennt- 
nispolitische Analyseperspektive aufgerufen. Norbert Ricken (2011) zufolge 
sucht eine erkenntnispolitische Perspektive ,,die Einsicht in die konstitutive 
Bedeutung von Wissen (und Wissenschaft) fiir die Konstruktion gesellschaft- 
licher Wirklichkeiten“ explizit auf eine politische und damit wissens- und 
wissenschaftssoziologische Ebene zu übertragen. In einer Doppelperspektive 
geht es darum, die öffentliche Rezeption, Verwendung und Funktionalisierung 
wissenschaftlichen Wissens nachzuzeichnen und dabei „Wissenschaft selbst 
als ein politisch ebenso relevantes wie ausdrücklich justiertes Handeln und 
Wahrreden“ in den Blick zu nehmen (ebd.: 12). 

Die veränderten Beziehungen von System- und Organisationssteuerung und 
Subjektivierungen in ihrer wechselseitigen Konstitution lassen sich im Rück- 
griff auf Perspektiven der Governance-, Regime- und Gouvernementalitats- 
forschung konzeptualisieren (Amos 2016: 84): 

Die mittlerweile umfangreiche Forschung zur Bildungsgovernance (z.B. 
Langer/ Brüsemeister 2019) beleuchtet die veränderten Modalitäten der For- 
mulierung, Koordination und Umsetzung von Bildungspolitik; die neuen 
Formen der Bereitstellung und Verteilung von Bildungsdienstleistungen sowie 
das Aufkommen neuer, v.a. inter- und transnationaler Akteure bei der Ge- 
staltung von Bildungspolitik (OECD, EU). Der Begriff Governance charakte- 
risiert in einer inner- oder globalgesellschaftlichen Perspektive die Verschie- 
bung staatlichen Regierens von der Idee eines starken (Interventions-)Staates 
hin zu nur z.T. hierarchischen Netzwerkstrukturen, in denen staatliche und 
private Akteure kooperieren. Wie Edgar Forster (2015) hervorhebt, ist 
Governance idealerweise wissensbasierte Steuerung und Wissenspolitik eines 
ihrer wichtigsten Instrumente: „Dies umfasst die Generierung (Methoden, In- 
stitutionen, Ressourcen) und Anwendung von Wissen und schließt wissen- 
schaftliche und politische Praktiken ein, die regulieren, was ‚brauchbares‘ 
Wissen ist und wer Einfluss auf Wissenspolitik nehmen kann“ (Forster 2015: 
66). 

Die Bildungsregimeforschung zielt auf die Emergenz inter- und transna- 
tionaler Steuerungsstrukturen. Als Regime werden „Strukturen für die Bear- 


13 Im Diskurs um die Wissensgesellschaft wird der Wandel des Status und der Funktionen von 
wissenschaftlichem Wissen unterschiedlich erklärt: als Auflösung der Wissenschaft in die 
Gesellschaft, Verwissenschaftlichung der Gesellschaft oder Engerwerden der Kopplungen 
zwischen gesellschaftlichen Systemen — hier könne es, so die Position von Peter Weingart, zu 
einem partiellen Verlust der sozialen Distanz der Wissenschaft kommen, bedeute aber nicht die 
Verwissenschaftlichung aller gesellschaftlichen Teilbereiche oder die Umkehrung des Aus- 
differenzierungsprozesses der Wissenschaft (vgl. zsf. Kupfer 2011: 196 ff.). 
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beitung spezifischer Politikfelder [bezeichnet, MG]. Sie bestehen aus Prinzi- 
pien, Normen, Regeln und Entscheidungsprozeduren, die es ermöglichen, 
Probleme’ [...] kooperativ zu lösen.“ (Parreira do Amaral 2007: 159). Wichtig 
ist, dass Regime nicht nur durch Verhandlung oder Zwang, sondern auch durch 
‚Selbstgenerierung‘ bzw. die Konvergenz von Erwartungsstrukturen der Teil- 
nehmer*innen entstehen, z.B. durch transnationale Zusammenarbeit von Bil- 
dungsexpert*innen, Informationsaustausch (Statistiken, Rankings) und Ver- 
breitung von konsensualem Wissen über Bildung (Erklärungswissen, ‚best 
practice‘-Modelle). 

Das Verhältnis von Wissensformen und Subjektivierungsweisen ist Ge- 
genstand der von Foucault geprägten Gouvernementalitätsforschung (Kras- 
mann 2007). Diese akzentuiert die Verschiebung von disziplinarischen, di- 
rekten Regierungsformen zu eher indirekten und neoliberalen Machtpraktiken, 
welche i.S. eines ‚Steuerns aus der Ferne’ nun qua Selbstbestimmung und 
Kommunikation ‚führen’ und regieren. Es geht um die Frage, „auf welche 
konstitutive Weise Subjektivitäten macht- und diskursabhängig sind und wel- 
che Techniken, Institutionen und Normen Effekte von Inklusion/Exklusion, 
Erkennbarkeit/Unsichtbarkeit, Wertschätzung/Verworfenheit produzieren“ 
(Lehmann-Rommel 2004: 265). 

Diese komplementären Perspektiven rücken in den Blick, wie „Staatlichkeit 
als politisches Interventionsfeld und mithin das Feld des Politischen selbst“ 
(Krasmann 2007: 285) als Effekt von Regierungstechnologien und sozialen 
Praktiken hervorgebracht werden. In Verbindung mit Konzepten der Pluralität, 
Gerechtigkeit und Diskriminierung eröffnen sie einen heuristischen Rahmen, 
um zu untersuchen, inwiefern im Rahmen der Neuen Steuerung in Verbindung 
mit der Funktionalisierung und Funktionalität wissenschaftlichen Wissens 
diskursive Ein- und Ausschlüsse und potenzielle Einfallstore für Diskriminie- 
rung bzw. neue Handlungsmöglichkeiten für inklusive, diskriminierungskriti- 
sche und demokratische Gestaltungsprozesse eröffnet bzw. institutionalisiert 
werden. 


3. Empirische Erkundungen am Beispiel des Diskurses um 
Schulerfolg in der Migrationsgesellschaft 


Wie in der BRD im Diskurszusammenhang von Schule und Migration beim 
Übergang zu einer output- und datenbasierten Bildungssteuerung Ziele der 
Inklusion, sozialen Gerechtigkeit und demokratischen Partizipation neu kon- 
figuriert werden, lässt sich anhand von Ergebnissen einer wissenssoziologi- 
schen Diskursanalyse (Keller 2008) konkretisieren.'* Den Materialkorpus bil- 


14 Um Kontinuitäten wie Veränderungen sichtbar zu machen, verbindet die gesamte Diskurs- 
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den Dokumente, die von staatlichen Körperschaften auf der Ebene des Bundes 
veröffentlicht wurden, v.a. von der Ständigen Konferenz der Kultusminister 
der Länder (KMK). Diese erlauben ein konsensuales politisches Wissen zu 
erschließen, welches über die Kulturhoheit der Länder mit ihren jeweiligen 
rechtlichen und politischen Besonderheiten hinausgeht. Da sich ab dem Jahr 
2000 der Bildungsbereich — v.a. die Schule — als zentrales integrationspoliti- 
sches Handlungsfeld herauskristallisiert hat, werden auch integrationspoliti- 
sche Schlüsseltexte einbezogen. 

Um die Jahrtausendwende erhielt der Diskurs um Schule und Migration 
durch die zunehmende Verflechtung integrations- und bildungspolitischer 
Entwicklungen einen neuen Rahmen. Die schon lange anachronistische Frage, 
ob Deutschland ein Einwanderungsland sei oder nicht wurde von der sozial- 
demokratisch-grünen Regierung unter Gerhard Schröder” mit der Liberalisie- 
rung des Staatsangehörigkeitsrechts 1999 für erledigt erklärt. Integration wurde 
erstmals als ressortübergreifende Gestaltungsaufgabe definiert (BMI 2001). 
Analog zur Schulreformdebatte der 1960er Jahren sollten — jetzt mit Blick auf 
Kinder und Jugendliche mit eigener oder familialer Migrationsgeschichte — 
,Begabungsreserven‘ ausgeschöpft werden. Zugleich wurden Bildungsun- 
gleichheiten als „strukturelles Gerechtigkeitsdefizit“ anerkannt (ebd.: 200). In 
Reaktion auf die PISA-2000-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2001) rea- 
gierte die KMK umgehend mit einem Maßnahmenkatalog (KMK 2002a, b) und 
erklärte den „Ausgleich sozialer Benachteiligungen“, insbesondere die Förde- 
rung des Schulerfolgs von Lernenden mit ‚Migrationshintergrund‘'°- wie es 
seither heißt — zur Priorität (KMK 2002b). Beschlossen wurden die frühe 
Sprachförderung und der Ausbau der ‚Kindergärten‘ zur eigenständigen Vor- 
schulstufe. Die engere Verzahnung der Wor- und Grundschule zielt auf eine 
möglichst frühe Einschulung. In der Primar- und Sekundarstufe I sollen die in 
PISA getesteten Kompetenzbereiche verbessert werden, auch durch den Ein- 
bezug von Deutsch als Zweitsprache und Herkunftssprachen im Fachunterricht 
(ebd.: 10). Zur Förderung bildungsbenachteiligter Schüler*innen werden u.a. 
der integrative Unterricht für Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe- 
darf, Kooperation von Schule und Jugendhilfe, mehr Lehrkräfte für Deutsch als 
Zweitsprache und/oder mit ‚Migrationshintergrund‘ sowie die Verknüpfung 
von schulischem und betrieblichem Lernen empfohlen (ebd.: 11). Lehrkräfte 


analyse eine grobe diachrone Analyse des Schulreformdiskurses von 1949 bis 2020 mit einer 
detaillierten synchronen Analyse für die Diskursphase von 2000 bis 2020; zur diachronen 
Rekonstruktion des Diskurses s. Gomolla (2021). 

15 Unter der rot-grünen Koalition erlebte auch der Umbau des Wohlfahrtsstaats eine Hochphase. 
Orientiert an den Sozialreformen unter Bill Clinton in den USA und Tony Blair in Großbri- 
tannien wurde ein ‘Dritter Weg’ zwischen traditionellen wohlfahrtsstaatlichen Interventionen 
und einer rein marktorientierten Agenda propagiert. 

16 Laut Statistischem Bundesamt hat eine Person einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst 
oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehörigkeit geboren wurde (Sta- 
tistisches Bundesamt 2018). 
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sollen in Diagnostik und individueller Förderung (als Bestandteil der Schul- 
entwicklung) wie interkultureller Kompetenz professionalisiert werden. 
Ganztagsangebote zielen ebenfalls auf die Förderung von Schüler*innen „mit 
Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen“ (ebd.: 6f.). Zusätzlich wurde 
die Einführung eines deutschsprachigen islamischen Religionsunterrichts an- 
visiert. Das zentrale Veränderungsmoment lag jedoch in den beschlossenen 
„Maßnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Oualität 
von Unterricht und Schule“ (ebd.). Die PISA-2000-Studie gilt rückblickend als 
Katalysator für die Entwicklung und Implementierung einer Gesamtstrategie 
zur Qualitätssicherung und -entwicklung der staatlichen Schulsysteme (Stef- 
fens 2007: 44). Der von der KMK im Rahmen dieser ab Mitte der 2000er Jahre 
Gestalt annehmenden Gesamtstrategie markierte „Weg der zukünftigen Inte- 
grationsarbeit im Bildungsbereich“ (KMK 2006a: 2) wurde in nachfolgenden 
Beschlüssen stringent weiterentwickelt. 

Einige Streiflichter auf das Dokumentenmaterial zeichnen unter fünf 
Schwerpunkten nach, wie im Rahmen der neuen indikatoren- und datenge- 
stützten Governance von Schule auch die Bildungserfordernisse der Migrati- 
onsgesellschaft redefiniert werden: 

(1) Der erste Punkt betrifft die hohe Priorität, welche der Vermittlung von 
Deutsch als Zweitsprache beigemessen wird. Der Bericht Zuwanderung der 
KMK von 2002 (KMK 2002a: 15) betont in bewusster Abgrenzung von der 
Empfehlung zur interkulturellen Bildung von 1996 (KMK 1996) die Be- 
schränkung auf die Sprachförderung zwei- oder mehrsprachig aufwachsender 
Kinder und Jugendlicher. Diese Aufgabe wird in neuartiger Weise als Spezial- 
und Querschnittsaufgabe in die Zweckmittelrationalität der datenbasierten 
Schulentwicklung eingeschrieben. Es ist bemerkenswert, dass beinahe alle 
thematisierten Strategien funktional auf die Förderung von Deutsch als 
Zweitsprache bezogen werden. Auch der Unterricht in Erst- und Herkunfts- 
sprachen wie die vielfach geforderte „interkulturelle Orientierung“ von (vor) 
schulischen Bildungsangeboten, Arbeitsweisen und Qualifizierung der Fach- 
kräfte werden zu Hilfsmitteln für den Erwerb von Deutsch als Zweitsprache 
umdefiniert. Die in der 1996er-Empfehlung geforderte Entwicklung von kri- 
tischem Urteilsvermögen, werteorientiertem Handeln und klarer Haltungen der 
Fachkräfte „gegen Intoleranz und Diskriminierung“ (ebd.: 1) in Schule und 
Gesellschaft wird nicht mehr als Bestandteil interkultureller Kompetenz er- 
wähnt. Das Ziel einer Persönlichkeitsbildung aller Schüler*innen — u.a. durch 
die Reflexion von Zugehörigkeits- und Dominanzverhältnissen — wird fallen 
gelassen. Eine ‚interkulturelle‘ Orientierung wird sogar explizit als „diagnos- 
tische [...] Kompetenz und [...] Sprachvermittlung“ definiert, die auf die 
Unterstützung durch das „Elternhaus“ angewiesen sei (ebd.: 14). 

Die analysierten Strategien basieren auf einer impliziten Reduktion der 
Zwecke von Schule 1.S. ihrer Qualifikationsfunktion. Gert Biesta (2010) kri- 
tisiert eine solche Ausblendung der Mehrdimensionalität der Zwecke von Er- 
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ziehung und Bildung (Qualifizierung, Sozialisation, Subjektivierung) im 
Kontext der Neuen Steuerung als Mechanismus der Entpolitisierung. In den 
ausgewerteten Dokumenten wird etwa die Bedeutung des Erstsprachenunter- 
richts für die Identitätsentwicklung von Lernenden mit anderen Erstsprachen 
als Deutsch dethematisiert. Ebenso wird der komplexe - sich an alle Kinder und 
Jugendliche richtende — politische Bildungsauftrag von Schule im migrati- 
onsgesellschaftlichen Kontext stillschweigend fallengelassen. In einer förder- 
pädagogischen kompensatorischen Logik wird die Auseinandersetzung mit 
Differenz und Gleichheit auf die Lernenden mit Migrationsgeschichte und 
Lehrkräfte an Schul(form)en mit ‚besonderen Bedarfen‘ beschränkt. Diese 
Tendenzen werden dadurch begünstigt, dass die Ziele der benannten Maß- 
nahmen weitgehend als unkontrovers präsentiert werden. Auf die wissen- 
schaftlichen und politischen Diskussionen um benannte Zielgrößen gehen die 
Dokumente nicht ein. Normativ und politisch ‚im Kern umstrittene Konzepte‘ 
wie Inklusion, Integration, Gerechtigkeit oder Demokratie werden dadurch zu 
Leerformeln. 

(2) Das Wegfallen ganzer thematischer Komplexe aus dem Blickfeld der 
Neuen Steuerung hängt mit der strikten Bevorzugung empirisch-quantitativer 
Forschungsdesigns und -ergebnisse zusammen, auf welche die Feststellung 
von Handlungsbedarfen gestützt wird. Die zahlreichen empirischen Studien, 
welche unter Einbezug qualitativ-rekonstruktiver Verfahren die institutionellen 
Hürden des Schulerfolgs sichtbar machen — einschließlich Formen von Ras- 
sismus u.a. Diskriminierungen — werden in den untersuchten politischen Ver- 
lautbarungen nicht zur Kenntnis genommen. Ähnlich klafft eine Leerstelle im 
Hinblick auf diskriminierungskritische pädagogische Handlungskonzepte, die 
auf kommunaler Ebene z.T. großflächig in Kitas und Schulen implementiert 
sind (z.B. Varianten der Anti-Bias-Arbeit). Diese selektive Filterung lässt sich 
als indirekte Autorisierungsstrategie einordnen, die „ihren politischen Cha- 
rakter im Gewande wissenschaftlicher ‚Evidenz‘ verbirgt“ (Bellmann 2015: 
49). Eine Entpolitisierung liegt aber auch darin, dass speziell Erkenntnis- und 
Handlungsperspektiven ausgeschlossen werden, die gerade nicht bei den 
‚Anderen‘ als Problem- und Zielgruppen ansetzen, sondern den ‚geteilten‘ 
sozialen und institutionellen Raum akzentuieren. Letztere suchen Grenzzie- 
hungen und Teilhabebarrieren in Bildungsinstitutionen und Gesellschaft 
sichtbar zu machen und Räume für Partizipation zu eröffnen, in denen Kon- 
flikte thematisiert und im Idealfall Transformationen demokratisch ausgehan- 
delt werden können. 

(3) In den Dokumenten wird der Kunstgriff erkennbar, dass ein Beitrag des 
Schulsystems an der Produktion der festgestellten Bildungsungleichheiten 
eingeräumt und staatliche Verantwortung demonstriert wird. Vermittelt über die 
epistemologischen und empirischen Modellbildungen der Schuleffektivitäts- 
forschung werden die Ursachen jedoch primär auf Fähigkeiten der Schü- 
ler*innen, v.a. ihre Deutschkenntnisse und ihren familialen Hintergrund zu- 
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rückgespiegelt. Dabei wird auch der Grad der „sozialen, kulturellen und wirt- 
schaftlichen Integration“ der Familien als Determinante des Schulerfolgs 
konzeptioniert (Bundesregierung 2007: 15; KMK 2003; BLK 2004; KMK 
2006b). Die Individualisierung von Problemursachen lässt sich an den rasant 
anwachsenden Maßnahmen zur „systematischen und nachhaltigen Unterstüt- 
zung von Eltern mit Migrationshintergrund“ bei der „gezielten Förderung der 
Entwicklung der Deutschkenntnisse ihrer Kinder“ (BAMF 2010: 42; vgl. auch 
Bundesregierung 2007, 2011) deutlich ablesen (vgl. auch Gomolla/Kollender 
2019). Diese umfassen eine breite Palette von Angeboten zur Elterninforma- 
tion, -qualifizierung und -beratung, zur Sprachförderung sowie obligatorische 
auf die Schule vorbereitende Integrationskurse für Neuzugewanderte aus so- 
genannten Drittstaaten (Bundesregierung 2007: 85). Sie sollen „nachhaltig“ 
helfen, bei den Eltern „ein stärkeres Interesse an Bildung und Schule zu ent- 
wickeln und ihnen zu ermöglichen, die Bildungslaufbahn der Kinder aktiv zu 
begleiten“ (KMK 2006b: 13). „[Ü]ber eine stärkere Beteiligung des Eltern- 
hauses“ soll die „‚Qualität‘“ von Schule, so kommt es in den Dokumenten auch 
vielfach zum Ausdruck, „auf möglichst ‚effektivem‘ und ,effizientem‘ Weg 
verbessert werden“ (ebd.; BLK 2004; KMK 2006b). Eltern (mit zugeschrie- 
bener) Migrationsgeschichte werden in einer defizitorientierten und paterna- 
listischen Perspektive als Zielgruppe von Hilfsangeboten adressiert, die einer 
neoliberalen Logik der Aktivierung folgen (Lessenich 2013). Die Figur einer 
„mangelnden kulturellen Passung‘ zwischen Elternhaus und Schule dient dann 
auch zur Rechtfertigung, um elterliche Mitwirkung z.T. verbindlich vorzu- 
schreiben und die Nicht-Teilnahme an staatlichen Maßnahmen mit Konse- 
quenzen zu belegen. 

(4) Die Kategorie des Migrationshintergrundes bringt weitere Probleme mit 
sich. Wie etwa Rania Bednaschewsky und Linda Supik (2018) argumentieren, 
werden deutsche Staatsangehörige entgegen der Neuregelung des Staatsange- 
hörigkeitsgesetzes im Rückgriff auf die Kategorisierung ihrer Eltern oder 
Großeltern im biologisch-genetischen Sinne als Einheimische bzw. Personen 
mit Migrationshintergrund definiert. Gleichzeitig bleiben in Deutschland ge- 
borene Bürger*innen, die vermeintlich nicht deutsch aussehen oder nicht 
deutsch klingende Namen haben (und die sich selbst oft als ‚Farbige Deutsche‘ 
bezeichnen oder so im politischen Sinne bezeichnet werden), in der Statistik 
unsichtbar. Wie die Autorinnen deutlich machen, ist gerade diese Gruppe in 
hohem Maße von Diskriminierung in Schule und Gesellschaft betroffen. Auch 
hier ist somit eine Depolitisierung der Auseinandersetzung mit den Ursachen 
der Bildungsungleichheit festzustellen, während die rassifizierende Wirkung 
der verwendeten Klassifikation seit Jahren unter Kritik steht (vgl. auch Fach- 
kommission der Bundesregierung zu den Rahmenbedingungen der Integrati- 
onsfähigkeit 2020). 

(5) Diese vorherrschenden Sichtweisen sind jedoch auch umkämpft. Dies 
bestätigen aktuelle Dokumente, die angesichts neuer Gesetze gegen Diskri- 


72 Mechtild Gomolla 


minierung und zur Umsetzung der Inklusion, der jüngeren Fluchtmigration und 
des in Gesellschaft und staatlichen Institutionen erkennbar werdenden Ras- 
sismus und rechtsextremistischen Potenzials veröffentlicht wurden. Rich- 
tungsweisend ist die Neufassung des Beschlusses der KMK zur ‚Interkultu- 
rellen Bildung und Erziehung in der Schule‘ von 2013. Nicht nur sollen die 
Lernenden in allen Fächern und außerunterrichtliche Aktivitäten befähigt 
werden, „bewusst gegen Diskriminierung und Rassismus einzutreten“ (KMK 
2013: 4), „sich selbstreflexiv mit den eigenen Bildern von Anderen auseinander 
und dazu in Bezug zu setzen sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen für 
die Entstehung solcher Bilder zu kennen und zu reflektieren“ (ebd.: 2). Auch 
wird entschiedenes Handeln von Behörden und Schulen gegen strukturelle und 
institutionelle Diskriminierung als vorrangige Aufgabe erklärt. Solche Doku- 
mente bilden jedoch die Ausnahme. Sie stehen relativ unverbunden neben 
neueren Beschlüssen wie dem ‚Integrationsgesetz‘ von 2016 und Erklärungen 
zur Integration Geflüchteter, in denen die aufgezeigte individualisierende 
Logik „des Förderns und Forderns“ fortgeschrieben wird (Bundesregierung 
2016: 2; KMK 2016: 2). Auch in den 2018 veröffentlichten Fortschreibungen 
der KMK-Beschlüsse „Menschenrechtsbildung in der Schule“ (KMK 2018) 
und „Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bil- 
dung und Erziehung in der Schule“ (KMK 2018a) sowie im „Nationalen Ak- 
tionsplan gegen Rassismus“ (Die Bundesregierung 2018) finden sich kaum 
Perspektiven, die über die Auseinandersetzung mit Menschenrechten, vielfäl- 
tigen Rassismen, Rechtsextremismus u.a. Formen der politischen Radikali- 
sierung, Diskriminierung und Gewalt auf der curricularen Ebene hinaus gehen. 


4. Schlussfolgerungen 


Die Diskursanalyse zeigt, dass bei der Implementierung der Neuen Schul- 
steuerung vielfältige Maßnahmen zur Verbesserung des Schulerfolgs von 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte und/oder in deprivile- 
gierten Lebensverhältnissen institutionalisiert wurden. Die neuen Regulierun- 
gen scheinen jedoch von der Gestaltung schulischer Prozesse im menschen- 
rechtlichen Inklusionsverständnis weit entfernt zu sein. In der primär instru- 
mentellen Logik der Qualitätsverbesserung werden Gerechtigkeitsansprüche 
v.a. mit meritokratischer Leistungsgerechtigkeit identifiziert; in diesem Ver- 
ständnis werden sie auf eher technische Belange der Distribution von Res- 
sourcen nach indizierter Bedürftigkeit von Subjekten und Schulorganisationen 
begrenzt, v.a. zur Förderung von Deutschkenntnissen. Integrations- und bil- 
dungspolitisch motivierte Aktivierungsmaßnahmen suchen verstärkt Eltern 
anzuleiten, sich eigenverantwortlich für den Bildungserfolgs ihrer Kinder (und 
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den der Schule) einzubringen. Schiiler*innen wie Eltern mit Migrationsge- 
schichte werden primär als Defizitträger*innen positioniert. Dagegen scheinen 
die Möglichkeiten, im Verständnis Hannah Arendts (2017) ‚politische‘ Räume 
zu eröffnen, in denen Pluralität in Erscheinung tritt und sich Schüler*innen wie 
Professionelle mit den Komplexitäten von Differenz, Diskriminierung und 
Gleichheit auseinandersetzen und gemeinsam handeln können, systematisch 
verengt oder verschlossen zu werden. Das Zusammenspiel der Epistemologie 
und Methodik der Schuleffektivitätsforschung mit der managerialistischen und 
wissenspolitischen Ausrichtung der Neuen Steuerung bildet hier ein zentrales 
Scharnier. Damit wird nicht nur die These der Entpolitisierung und Entdemo- 
kratisierung schulischer Prozesse im Kontext der Neuen Steuerung erhärtet 
(Bellmann 2015; Forster 2015; Biesta 2010). Auch scheinen Tendenzen in 
angloamerikanischen Ländern Bestätigung zu finden, demnach die Perfor- 
manzorientierung der Schulsteuerung als Prinzip selektiver Schließung funk- 
tioniert. Abgewehrt werden v.a. Ansprüche auf Inklusion, soziale Gerechtig- 
keit und demokratische Repräsentation und Teilhabe, die durch emanzipatori- 
sche zivilgesellschaftliche Bewegungen an die staatlichen Institutionen 
herangetragen werden (z.B. Lingard et al. 1998; Yeatman 1994). Statt insti- 
tutionelle Barrieren aufzulösen trägt der Schuleffektivitätsansatz in Deutsch- 
land gerade zu dem Zeitpunkt, an dem die jahrzehntelange „antipluralisti- 
sche[n] Engführung des Integrationsdiskurses“ (Bielefeldt 2007: 18) durch 
rechtliche Reformen potenziell aufgebrochen wurde, zur Perpetuierung kultu- 
ralisierender und rassifizierender Grenzziehungen und Ausschlüsse bei. 
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Radikalisierte Grenzen - Grenzen der 
Radikalisierung? Uberlegungen zu antimuslimischen 
Grenzziehungen im Kontext von 
Islamismuspravention* 

Philippe A. Marquardt 


Abstract: Im vorliegenden Beitrag wird Islamismuspravention als Dispositiv 
mit einer diskursanalytischen und wissenssoziologischen Forschungsperspek- 
tive für bildungstheoretische Fragestellungen exploriert. Die Analyse fokussiert 
dabei insbesondere den Topos der Radikalisierung und dessen immanente 
Konstruktion muslimischer Subjektivität, die Reproduktion von „VerAnde- 
rung[en]“ sowie die Rekonstruktion von Radikalisierungsprävention als ent- 
grenzter pädagogischer Aufgabe. Der Beitrag läuft darauf hinaus, Überlegun- 
gen zu Möglichkeiten eines pädagogischen Umgangs mit dem Dispositiv der 
Islamismusprävention und dessen antimuslimisch-rassistischen Einschreibun- 
gen vorzunehmen. 


1. Einleitung 


Nach einigen Jahren öffentlicher, politischer und wissenschaftlicher Ausein- 
andersetzung hat sich Prävention als institutionalisierter Umgang mit dem 
Problem Islamismus” etabliert. Dabei wird Islamismusprävention nicht länger 


1 Für die hilfreichen Änderungsvorschläge und Kommentare bedanke ich mich bei den Her- 
ausgeber*innen des Sammelbandes, insbesondere bei Magnus Frank und Thomas Geier. 

2 Der Begriff „Islamismus“ wird an dieser Stelle gewählt, da er weit gefasst ist und insofern man 
ihm andere als problematisch markierte Phänomene, wie „islamistischer Extremismus“, „Sa- 
lafismus“, ,,Dschihadismus“ etc., unterordnen kann. Zudem suggeriert er durch seine sprach- 
liche auch eine gewisse inhaltliche Nähe zu dem Begriff „Islam“. Diese Nähe mag als dis- 
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nur als Aufgabe von Innenministerien und Sicherheitsbehörden verstanden, 
sondern zunehmend von Sozial- und anderen Ministerien sowie zivilgesell- 
schaftlichen Akteur*innen und Organisationen (mit)getragen bzw. diesen 
übertragen. In der Sicherheitspolitik westlicher Regierungen bekommen 
counter-terrorism-Maßnahmen nach den Anschlägen vom 11. September 2001 
einen hohen Stellenwert. Besonders im Zuge der Anschläge von Madrid (2004) 
und London (2005) wird islamistischer Terrorismus, als homegrown-terrorism, 
für europäische Nationen und die EU nun auch zu einem Thema der inneren 
Sicherheit (z.B. Malthaner 2017: 369; Pisoiu 2013: 41). Infolgedessen findet 
zunächst eine „Erweiterung des Strafrechts sowie eine Ausweitung von Be- 
fugnissen der Sicherheitsbehörden“ (Qasem 2020: 16) statt, um (möglichen) 
terroristischen Handlungen besser begegnen zu können.” Etwa ab dem Jahr 
2012* wird Islamismusprävention dann zunehmend — auch auf Betreiben der 
Innenministerien/Sicherheitsbehörden hin — als gesamtgesellschaftliche Auf- 
gabe verstanden. Die finanziellen Aufwendungen des Bundes zur Islamis- 
musprävention bewegen sich in den folgenden Jahren im dreistelligen Millio- 
nenbereich (BMI 2017: 1). Die Ausweitung von Islamismusprävention in an- 
dere gesellschaftliche Bereiche bezweckt dabei sowohl eine quantitative als 
auch eine qualitative Erweiterung des Handlungsspielraums der Sicherheits- 
behörden, da zum einen die Überwachungstätigkeiten (Screening/Diagnose) 
erweitert und ausgelagert werden und zum anderen über erzieherische Maß- 
nahmen auf die psychische Disposition junger Muslim*innen eingewirkt 
werden soll (BMFSFJ 2021; EU 2021; Qasem 2020: 16 ff.; Said/Fouad 2018: 
2 ff.). Insofern die Beeinflussung der psychischen Disposition von Individuen 
zentral wird, sind auch Bereiche pädagogischer Professionen sowie erzie- 
hungswissenschaftlicher Forschung dazu aufgerufen, zur Problembewältigung 
beizutragen. Islamismusprävention wird in diesem Rahmen wesentlich als 
Radikalisierungsprävention modelliert und findet in dieser Form Eingang in 
unterschiedliche pädagogische Felder und Bildungsinstitutionen (Marquardt 
2020; Qasem 2020). 

Der rasante Ausbau entsprechender Programme und Maßnahmen hat in den 
letzten Jahren auch in Deutschland zur Herausbildung einer sozialen Infra- 
struktur geführt. Dass die damit einhergehenden Entgrenzungen und Erweite- 
rungen sowohl in Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung des Konzepts als auch 
in Bezug auf die Akteur*innen und Adressat*innen eine Reihe von Fragen und 
Kritik aufwerfen, wird dabei jedoch selten thematisiert. So wird beispielsweise 


kriminierend oder schwierig empfunden werden, verweist aber auf das diskursiv erzeugte 
Problem der Unmöglichkeit eine klare, eindeutige Trennlinie zwischen „Islam“ und ,,Isla- 
mismus“ zu ziehen (Schiffauer 2015: 228). 

3 Vgl. z.B. das Terrorismusbekämpfungsgesetz ab 2001 oder der Aufbau des Gemeinsamen 
Terrorismus-Abwehrzentrums (GTAZ) ab 2004. 

4 In diesem Jahr wurde z.B das Radicalisation Awareness Network (RAN) auf EU-Ebene ein- 
gerichtet, das unterschiedliche Professionen adressiert. 
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wenig problematisiert, dass Regierungen und andere nicht-staatliche Organi- 
sationen mit ihrem Vorgehen im Sinne der Islamismusprävention zwar 
grundsätzlich beabsichtigen, demokratische Grundrechte schützen, diese dabei 
aber häufig für als problematisch wahrgenommene Muslim*innen selbst ein- 
schränken oder gar massiv verletzen.” Ebenso selten wird nach den rassisti- 
schen Implikationen entsprechender Maßnahmen gefragt. Die Diskurse um 
Islamismusprävention und antimuslimischen Rassismus verlaufen weitgehend 
getrennt voneinander, obwohl eine Verknüpfung naheliegt®, da Muslim*innen 
nicht nur als besonders gefährdende, sondern ebenfalls als besonders gefähr- 
dete Gruppe (u.a. durch Diskriminierung, Exklusion, Gewalt) gelesen werden 
können (Zick/Küpper/Hövermann 2011; Foroutan 2020: 21 f.). 

Nicht zuletzt fordert der Eingang von Islamismusprävention in pädagogi- 
sche Professionalität und Praxis ein reflexives Verhältnis zu den entsprechen- 
den Wissensbeständen und Praktiken. Denn es handelt sich nicht um genuin 
pädagogisches Wissen, sondern größtenteils um externe Forderungen, die 
seitens politischer Akteure an Pädagogik herangetragen werden. Darüber hin- 
aus ist davon auszugehen, dass in den Problembeschreibungen und -deutungen 
bzgl. Islamismus sowie den entsprechenden Praktiken der Problembearbeitung 
ideologisch aufgeladene partikulare Interessen eingelagert sind (Groenemeyer 
2012: 78 ff.). Diese Feststellung gewinnt insofern besondere Brisanz, als dass 
im Bereich der muslimischen Radikalisierungsprävention die Topoi Sicherheit, 
Integration und Außenpolitik untrennbar miteinander vermischt sind (Sedg- 
wick 2010). Die Ausführungen in diesem und im obigen Abschnitt führen 
daher zu der Frage, inwiefern antimuslimischer Rassismus durch von päd- 
agogischen Institutionen getragene Wissensbestände und Praktiken der Isla- 
mismusprävention festgesetzt und (re-)produziert wird. 

Den hier in aller Kürze skizzierten Problemhorizont greift der vorliegende 
Beitrag auf, indem er zum einen den grundlegenden Präventionsgedanken in 
pädagogischen Zusammenhängen einer kritischen Diskussion unterzieht und 
zum anderen eine Verbindung zu einer zugehörigkeitstheoretischen und damit 
rassismuskritischen Perspektive herstellt (Geier/Mecheril 2021; Mecheril/ 
Thomas-Olalde 2011). 

Dafür diskutiere ich Grenzbearbeitungen in zweierlei Hinsicht. Zum einen 
werden der entgrenzende Charakter und konkrete Entgrenzungen in Bezug auf 
(Islamismus-)Prävention herausgearbeitet. Zum anderen diskutiere ich Ab- 


5 Anschauliche Beispiele dafür sind „extrajuridical killings“ (z.B. Drohnenmorde) und Maß- 
nahmen der (Telekommunikations-)Uberwachung. Im pädagogischen Bereich — den ich an 
dieser Stelle nicht gänzlich von anderen Bereichen der Terrorismusabwehr getrennt wissen 
möchte — gilt dies für etwaige Vorverurteilungen, Exklusions- und Stigmatisierungsprozesse 
und damit für die (diskriminierende) Einschränkung von Bildungs- und Lebenschancen. 

6 Eine solche stärkere Verknüpfung wird in der „Untersuchung rassistischer und religiöser 
Diskriminierung in der europäischen Terrorbekämpfung‘“ (Amnesty International und Open 
Society Foundations 2021: Titel) geleistet und gefordert. 
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grenzungen und Grenzziehungen in der Verwicklung von Islamismuspräven- 
tion und Rassismus, Diskriminierung und Zugehörigkeit. Dazu wird im zweiten 
Kapitel zunächst der Begriff der Prävention als Dispositiv skizziert. Der Dis- 
positivbegriff verspricht die „Analyse der Verschränkung von Wissen und 
Macht; Knoten, an denen Prozesse der Fremd- und Selbstkonstituierung von 
Subjektivität ansetzen“ (Junge 2008: 98), insofern er mit dem Einbezug einer 
diskursiven Handlungs- und Sichtbarkeitsebene über eine rein sprachlich-dis- 
kursive Ebene hinausgeht. Die hier vorgenommene Analyse von Islamismus- 
prävention als Dispositiv fokussiert obgleich größtenteils die sprachlich-dis- 
kursive Ebene (Jäger 2015: 112ff.). Auf dieser Grundlage geht es im dritten 
Kapitel um die Verknüpfung der Konzepte Islamismusprävention und Radi- 
kalisierungsprävention sowie um die darin eingelagerten Repräsentationen 
muslimischer Subjektivität. In den folgenden beiden Kapiteln wird vor diesem 
Hintergrund diskutiert, inwiefern Radikalisierungsprävention als „Ver-Ande- 
rung“ (4.) sowie als entgrenzte pädagogische Aufgabe (5.) gesehen werden 
kann und inwiefern sich Problemstellungen von Prävention dort verdichten und 
zuspitzen. Der Beitrag schließt mit einer kurzen Diskussion in Rekurs auf 
zentrale Bezugsautor*innen (Werner Schiffauer, Schirin Amir-Moazami, 
Sindyan Qasem, u. a.). 


2. Prävention als Dispositiv der Entgrenzung 


Im Anschluss an Michel Foucault kann ein Dispositiv als empirisches Maß- 
nahmenbündel — Gesetze, Architektur, (soziale) Praktiken — und Wissen ver- 
standen werden, das einen (Problem-)Diskurs netzartig trägt. Entscheidend für 
die (Re-)Produktion und praktisch-wirksame Etablierung eines (Problem-) 
Diskurses ist die Vermitteltheit von Wissensbeständen („Wissen“) und Maß- 
nahmen („Macht“), die über den Begriff des Dispositivs analysierbar wird 
(Keller 2011: 52; Jäger 2015: 69 ff.). Präventive Handlungen und Strukturen 
stellen immer ein Zusammenspiel von normativ-politischen, technisch-wis- 
senschaftlichen und verfahrensmäßigen Voraussetzungen dar: Was überhaupt 
als (möglicher) Schaden definiert, als Bearbeitungsmöglichkeiten in Betracht 
gezogen und als Begründung und Legitimation ins Feld geführt wird, formiert 
sich in gegenseitiger Abhängigkeit und Wechselwirkung (Kardorff 1995: 8). 
Konkrete (Präventions-)Maßnahmen, auch als soziale Interaktionen, stellen 
insofern „geronnene Problemdiskurse dar“ (Groenemeyer 2012: 92) und sie 
reproduzieren diese durch die spezifischen, institutionalisierten Verfahren und 
Interaktionen: doing social problems. 

Axel Groenemeyer (2012) und Michael Schetsche (2014) haben diesbe- 
züglich allgemeine Elemente herausgearbeitet: Problemformulierung, öffent- 
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liche Anerkennung des Problems und dessen Bearbeitung auf institutioneller 
(politischer, rechtlicher und z.B. pädagogischer) Ebene. Die meist emotiona- 
lisierenden und dramatisierenden Problemformulierungen unterstellen jeweils 
einen bestimmten gesellschaftlichen Schaden, dringliche Handlungsaufforde- 
rungen sowie anzustrebende ‚Lösungen‘ (soziale Bearbeitungsformen). Sie 
stellen das Ergebnis von Deutungskämpfen dar, die durch partikulare Interes- 
sen gespeist sind. Hat sich eine Problemdeutung durch institutionelle Bear- 
beitungen so stark etabliert, dass sie konsensual als letztlich quasi-natürlich/ 
alternativlos gilt, wird sie als hegemonial bezeichnet (Groenemeyer 2012: 
78 ff.; Schetsche 2014: 15ff.). Die auf eine gesellschaftliche Problemlage 
ausgerichtete und für ein Dispositiv wesentliche Verbindung von Diskurs, 
Wissen, Institutionalisierung und Maßnahmen verdichtet sich in Prävention 
damit in besonderer Weise. 

Entstanden ist Prävention als modernes Dispositiv der Vorbeugung im 18. 
und 19. Jahrhundert in der Medizin und der Kriminologie (vgl. Bröckling 2019: 
96 ff.; Castel 1983: 54 ff.). Im medizinischen Sinne bedeutet es „Prophylaxe 
und Verhinderung der Entstehung von Krankheiten durch gesundheitsför- 
dernde Maßnahmen und frühzeitige Behandlungen im Anfangsstadium von 
Erkrankungen“ (Wohlgemuth 2009: 14). In der Kriminologie ist damit ein 
Wissen gemeint, das „auf die Vorbeugung abweichenden Verhaltens durch 
soziale Kontrolle und Sanktionierung“ (ebd.) zielt. Der Bereich der Psychiatrie 
und Forensik stellt dabei eine spezifische Verknüpfung der Felder Medizin und 
Sicherheit dar.’ Für politisches Handeln wird die Idee der Prävention ab dem 
19. Jahrhundert praktisch im Kontext der Delegitimierung von oppositionellen 
Positionen und der Bewahrung des „Volkskörpers“ bedeutsam. Sie findet 
Eingang in weitere wissenschaftliche und gesellschaftliche Bereiche und kann 
spätestens seit den 1980er Jahren als Bestandteil von Alltagswissen gelten 
(Castel 1983: 55; Schulz/Wambach 1983: 8). 

Zentrales Element ist die zeitliche (Vor-)Verschiebung des Handelns. Als 
„ein gegenwärtiges Bemühen, den Eintritt eines zukünftigen Zustandes zu 
verhindern oder zu steuern, d.h. den Status quo des Nicht-, Nicht-so oder Nicht 
hier-Eingetretenseins eines Ereignisses zu erhalten“ (Ziegler 2001: 8, zit. n. 
Wohlgemuth 2009: 21), weist Prävention in vielerlei Hinsicht einen entgren- 
zenden Charakter auf. Die grundlegende Logik von Prävention erscheint zu- 
nächst nachvollziehbar attraktiv, verspricht sie doch, Problemen schon vor 


7 Auch in der jüngeren Vergangenheit spielen Medizin und Psychiatrie eine entscheidende Rolle 
bezüglich Prävention. Die beiden relevantesten Klassifikationen von Prävention (primär/se- 
kundar/tertiar und universell/selektiv/indiziert) werden jeweils in diesen Feldern hervorge- 
bracht (Caplan 1964; Gordon 1983). 

8 Politische Oppositionelle werden als geisteskranke Fanatiker markiert, deren Gefährlichkeit als 
eine innere Eigenschaft der Subjekte gedeutet wird. Außerdem wird in der ersten Hälfte des 
zwanzigsten Jahrhunderts ‚das Volk’ als Organismus imaginiert und Fremde oder Abweichler 
als Schädlinge markiert, die es zu beseitigen gelte (Eugenik, Genozid) (Castel 1983: 54 ff.; 
Grubitzsch 1983: 111 ff.). 
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deren Entstehung oder Verschlimmerung zu begegnen und insofern (unnötigen) 
Schaden und Leid zu verhindern, und zwar bei einem wesentlich geringeren 
Mitteleinsatz im Vergleich zu einer nachträglichen Schadensbearbeitung. Diese 
basale Plausibilisierungslogik führt jedoch tendenziell dazu, die Problembe- 
arbeitung zeitlich immer weiter bzw. so weit wie möglich ins Vorfeld zu ver- 
lagern (Wohlgemuth 2009: 11 f.). Eine erste herauszustellende Entgrenzung ist 
in diesem Sinne durch die zunehmende Irrelevanz von Zeitlichkeit bedingt. Die 
Problemlösung erscheint zunehmend als jederzeit notwendig, selbst wenn noch 
kein Problem eingetreten ist oder der Zusammenhang zwischen einem aktu- 
ellen Zustand und dem vermutlich eintretenden Problem nicht ohne weiteres 
(z.B. durch etablierte symbolische Codes), sondern nur vermittelt durch sta- 
tistische Prognosen oder andere Modellierungen hergestellt werden kann. 
Darüber hinaus ist Prävention grundsätzlich negativistisch und konservativ 
angelegt: Ziel ist die Erhaltung des Status quo durch Verhinderung zukünftiger, 
als negativ gedeuteter Veränderungen. Damit geht eine weitere Entgrenzung 
einher: Gesundheit und Sicherheit lassen sich positiv, empirisch nicht voll- 
ständig herstellen, sodass präventive Bemühungen der Verhinderung von Un- 
gesundheit (Krankheit) und Unsicherheit potenziell unbegrenzt und unab- 
schließbar sind (Bröckling 2019: 78 ff.). Entgrenzung besteht darin, dass die 
Option des Nicht-(mehr-)Handelns undenkbar wird. 

Durch die Ausrichtung auf zukünftige Zustände und Ereignisse kommt der 
Prognose als Mittel der Konzeptionierung und Legitimierung präventiver 
Maßnahmen eine entscheidende Bedeutung zu. Zentral hierfür sind das Auf- 
spüren und Bewerten von Risikofaktoren, u.a. auf Basis systematischer wis- 
senschaftlicher Forschung. Da Prognosen lediglich auf Wahrscheinlichkeits- 
aussagen gründen und sich im Vorfeld weder die Relevanz noch die Bestän- 
digkeit etwaiger Faktoren treffsicher annehmen bzw. ausschließen lässt, 
erweisen sie sich als unbegrenzte, weil im Prinzip unabschließbare und damit 
auf Dauer gestellte Prozesse (ebd.: 90). 

Ulrich Bröckling unterscheidet im Kontext gouvernementaler Menschen- 
regierungskünste zwischen drei Dispositiven der Prävention: Hygiene, Immu- 
nisierung und Precaution. Beim Hygiene-Dispositiv gehe es um das Aufspüren 
und ,Ausmerzen‘ von Schadens-Erregern (z.B. Bakterien, Viren oder 
„Volksschädlinge“). Das Dispositiv der Immunisierung ziele dagegen nicht auf 
Reinigung, sondern auf Resilienz und Risikomanagement ab. Es werde ange- 
nommen, dass eine vollständige Beseitigung von Gefahr unmöglich sei, wes- 
halb ein dauerhafter Umgang mit ihr gesucht wird. „Gefahren“ werden insofern 
zu „Risiken“ transformiert, gegen die es sich mittels der Stärkung von 
Selbstregulations- und Selbststeuerungspotenzialen zu wappnen gelte. Mit dem 
Begriff „Risiko“ werden dabei „künftige Zustände an gegenwärtige Entschei- 
dungen“ (Bröckling 2019: 85) gekoppelt und insofern zu Verantwortlichkeiten. 
Maßgeblich für die Präventionsbemühungen ist dann die Risikokalkulation auf 
Grundalge eines Risikofaktorenmodells (vgl. ebd.: 97 ff.). Eine pointierte Be- 
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schreibung des Prozesses der Konstruktion von Risikogruppen und -faktoren 
unternimmt Groenemeyer: 


„Aus dem Vergleich verschiedener Populationen [...] hinsichtlich ihrer bisher gezeigten 
Verteilung des Auftretens von Problemen werden die Unterschiede in der Wahr- 
scheinlichkeit dieser Populationen zu Risiko- oder Schutzfaktoren für das Auftreten des 
Problems. Dadurch wird die Gruppe mit der höheren Wahrscheinlichkeit bzw. mit der 
Kumulation unterschiedlicher Risikofaktoren zu einer Risikopopulation und die Mit- 
glieder dieser Gruppe oder Kategorie zu Trägern von Risikofaktoren. Auf diese Weise 
werden Individuen und Kollektive hinsichtlich ihrer Gefährdung und Gefährlichkeit 
differenziert“ (2015: 15 f.). 


Das Dritte von Bröckling herausgearbeitete Präventionsdispositiv, das „pre- 
cautionary principle“, ist durch eine völlige Entbehrung einer zuverlässigen 
Risikokalkulation gekennzeichnet. Es sei stets mit dem Schlimmsten zu rech- 
nen, um auf alles vorbereitet zu sein (Bröckling 2019: 107). Diese Problem- 
wahrnehmung münde entweder in Strategien der (radikalen) Unterlassung 
(Precaution I), wie beispielsweise im Bereich des Umweltschutzes, oder aber in 
einem „entgrenzte[n] Aktivismus“ (ebd.: 100) (Precaution II). Letzterem ordnet 
Bröckling exklusiv die Islamismusprävention zu und stellt den aktivistischen 
Charakter dieses Präventionsdispositivs heraus, der sich als ein auf Dauer ge- 
stellter Ausnahmezustand beschreiben lasse. Darüber hinaus nehme Prävention 
im Modus von Precaution II „die hygienebezogenen und immunisierenden 
Strategien in sich auf und ergänzt sie durch Verfahren [...] des antizipierenden 
Angriffs“ (ebd.: 109). Die vermeintlich drängenden Umstände der unkalku- 
lierbaren Gefahr und damit einhergehende Affekte von Schock und Panik 
werden zur Rechtfertigung einer „erweiterten Souveränität“ und der Suspen- 
sion geltenden Rechts ins Feld geführt (ebd.: 108). Bröckling ordnet Prävention 
daher in eine Reihe weiterer zeitgenössischer neoliberaler, libertär-paternalis- 
tischer Dispositive ein, die insgesamt auf eine individualisierende Regie- 
rungsführung zielen (ebd.: 8f.). 

Eine solche Individualisierung sozialer Probleme, etwa durch die Model- 
lierung von Prävention als kausallogischer Verhaltensprävention im Modus der 
Risikoorientierung, wird sozial- und erziehungswissenschaftlich stark kritisiert. 
Insbesondere die medizinische, psychologische und kriminologische For- 
schung ziele auf diagnostische Kontrolle und eine individuelle Verhaltensbe- 
einflussung ab, „auf der Basis vorrangig am naturwissenschaftlichen Para- 
digma gewonnener multifaktorieller Verursachungsmodelle“ (Kardorff 1995: 
8). Eine „gezielte Beeinflussung menschlichen Verhaltens“ (Wohlgemuth 
2009: 24) sei jedoch „weder ethisch vertretbar noch technisch durchführbar“ 
(ebd.) In diesem Zusammenhang wird auch die „Pathologisierung des Indivi- 
duums“ (ebd.: 29) sowie die „Dethematisierung gesellschaftlicher Faktoren“ 
(ebd.) problematisiert. 

Die Kritik ließe sich mit Bezug auf erziehungswissenschaftliche Theorien, 
etwa im Rahmen der nicht-affirmativen Erziehungstheorie Dietrich Benners, 
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weiter auffachern (Benner 2012). Es sei an dieser Stelle jedoch lediglich auf den 
grundsätzlichen Widerspruch zwischen der Idee deterministisch-behavioristi- 
scher Verhaltensbeeinflussung und den basalen Annahmen (kritischer) Erzie- 
hungs- und Bildungstheorie (Miindigkeit, Bildung oder Subjektorientierung; 
Scherr 1997) hingewiesen. Persuasive, behavioristische Methoden und Me- 
chanismen können insofern nicht selbst als pädagogisch bezeichnet werden, 
sondern sind vielmehr zum Gegenstand pädagogischer Kritik zu machen. Aus 
Perspektive kritischer Erziehungstheorie, die Erziehung auch gegen bestehende 
gesellschaftliche Verhältnisse denkt (u.a. Bünger 2019), erweist sich der 
konservative, normativ-schließende Impetus von Prävention als problemati- 
sches Konzept. 


3. Islamismusprävention, Radikalisierungspravention und 
muslimische Subjektivität 


Obschon Prävention als Konzept in Bereichen der (Sozial-)Padagogik durchaus 
mit Kritik und Skepsis begegnet wurde (Wohlgemuth 2009: 13 ff.), hat es sich 
als Dispositiv mittlerweile auch hier weitgehend etabliert. Dies gilt insbeson- 
dere für die Frühpädagogik, in der Konzepte der Resilienzförderung im An- 
schluss an die PISA-Ergebnisse massiv ausgebaut wurden (z.B. Fingerle 2013). 
Radikalisierungs- und Extremismusprävention erfuhren vor allem in den letzten 
Jahren in unterschiedlichen pädagogischen Feldern zunehmende Aufmerk- 
samkeit, insbesondere über den Bezug zum Themenfeld Islamismus. Im Fol- 
genden soll über die Rekonstruktion von Wissensbeständen (und z. T. Prakti- 
ken) der Islamismusprävention das Problem des Verhältnisses von Prävention 
und Pädagogik konkretisiert werden. 

Obwohl sich mittlerweile vielgestaltige Felder der Islamismusprävention 
herausgebildet haben, lässt sich mit dem Topos der Radikalisierung anhand 
diskursanalytischer Arbeiten ein verbindendes Element in diesen identifizieren. 
Radikalisierung ist sowohl ein alltagssprachlicher als auch ein wissenschaftli- 
cher Begriff; er stellt zwar keinen Fachbegriff einer bestimmten Disziplin dar, 
spielt aber seit mehreren Jahrzehnten besonders im Kontext von Theorien so- 
zialer Bewegungen, Konflikt- und Terrorismusforschung eine bedeutsame 
Rolle. Hier bezeichnet er Dynamiken einer Eskalation, in der Konfliktparteien 
(zumeist Kollektive) zunehmend antagonistischer werden hinsichtlich der 
Überzeugungen und Mittel der Konfliktbewältigung. Ein radikalisierter Kon- 
flikt gilt i.d.R. als hochgradig gewaltförmig, da Verständigung nicht mehr 
möglich sei. Radikalisierung beschreibt in dieser Hinsicht Eskalationsprozesse, 
auf kollektiver Ebene (Eckert 2012; Malthaner 2017: 370 ff.). 
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Radikalisierung plausibilisiert und konsensualisiert damit die Beschreibung 
sozialer Phänomene als Problem unabhängig von den hochgradig divergenten 
Weisen und Akteur*innen ihrer Hervorbringung. Dem folgen hingegen Radi- 
kalisierungsprävention und -forschung als relevante Praxisfelder (Kundnani 
2012; Logvinov 2018; Malthaner 2017). Islamismusprävention wird in dieser 
Logik zu Radikalisierungsprävention: zu einer kausallogisch ausgerichteten 
Verhaltensprävention, die auf einem Risikofaktorenmodell basiert und den 
Fokus auf das vermeintlich radikalisierte bzw. sich radikalisierende Subjekt 
legt. Dies hat weitreichende Folgen für junge Muslim*innen, weil sie als Ri- 
sikogruppe sozial konstruiert werden, der mit entsprechenden Maßnahmen in 
Feldern von Bildung und Pädagogik zu begegnen sei (Marquardt 2020: 132 ff.). 

Radikalisierung als Schlüsselbegriff im Präventionsdiskurs wird dabei als 
ein innerer, d.h. individueller, psychischer Transformationsprozess von Sub- 
jekten gedacht, der zu einer extremistischen Gesinnung und Tat führe. Mit 
Blick auf die Entstehungsgeschichte des Radikalisierungskonzepts und ent- 
sprechender Maßnahmen wird deutlich, dass eine solche Modellierung von 
Radikalisierung maßgeblich auf Muslim*innen bezogen ist’ (Coolsaet 2019; 
Kundnani 2012: 7; Malthaner 2017: 369 ff.; Marquardt 2020: 133f., Pisoiu 
2013: 41 f.; Silva 2017: 148 ff.). Ein breit rezipiertes und auch für den deutschen 
Diskurs relevantes Stufenmodell ist „Radicalization in the West“ (Silber/Bhatt 
2007) des New York Police Departements (NYPD).’° Dieses vierstufige Mo- 
dell der Erklärung und Identifizierung von Radikalisierungsprozessen bildet die 
epistemische Grundlage von Arbeitsgruppen, Netzwerken und Landespro- 
grammen, zu denen auch pädagogische Institutionen zählen (Bayerische 
Staatsregierung 2021). Ausgangspunkt der Studie ist die retrospektive Analyse 
der Biografien von islamistisch-terroristischen Attentäter*innen. Aufgrund 
einer Analyse von Lebensgewohnheiten, Einstellungen, sozialem Status, 
Kleidungsstil usw. werden relevante Faktoren herauspräpariert, um die Risi- 
kogruppe junger Muslim*innen (bis ca. 35 Jahre) prospektiv zu konstruieren 
und auf diese Faktoren hin zu screenen. Auch der Aufenthalt an bestimmten 
Orten, sog. Radikalisierungsbrutstätten (,,radicalization incubators“, Silber/ 
Bhatt 2007: 20) wie Moscheen, Shisha-Bars oder Nicht-Regierungsorganisa- 
tionen, wird als ein Indikator für Radikalisierungsprozesse interpretiert. Je mehr 


9 Siehe auch Fußnote 15. 

10 Aus Gründen der Diskriminierung und Verletzung von Grundrechten ist es den New Yorker 
Sicherheitsbehörden nach einem gerichtlichen Streit und entsprechendem Urteil seit 2017 
untersagt, nach diesem Modell zu handeln oder es zu veröffentlichen (Brooklyn Office 2017: 
2 ff.). Unter der Ägide des bayerischen Innenministeriums betreiben hingegen Sozial-, Kultus- 
und Justizministerium, Landeskriminalamt, Landesamt für Verfassungsschutz, Landeszentrale 
für politische Bildungsarbeit sowie pädagogische Institutionen gemeinsam „Salafismusprä- 
vention“ auf der Grundlage dieses Modells. Die bayerische Staatsregierung verlinkt die ‚ver- 
botene Studie‘ auf ihrer Homepage als „Lesetipp“; über einen inoffiziellen Link, da das NYPD 
urteilskonform die Studie von den eigenen Internetseiten entfernt hat (Bayerische Staatsre- 
gierung 2021). 
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Ubereinstimmung ein Individuum mit den Risiko- bzw. Radikalisierungsfak- 
toren aufweist, desto höher rückt es in dem diesen Einschätzungen zugrunde 
liegenden vierstufigen Modell auf einer Skala, die Ideologisiertheit zu messen 
verspricht. Der Radikalisierungsprozess wird auf diese Weise als linear und 
irreversibel modelliert, der mit dem quasi natürlichen Endpunkt einer terro- 
ristischen Tat endet. Die abhängige Variable des Prozesses stellt die Ideologie 
(bzw. der ideologische Zustand des Individuums) dar, die als ausschlaggebend 
für die Tat angenommen wird (ebd.: 6 ff.). Im Blick auf Muslim*innen liegt der 
Fokus auf der salafistischen Ideologie; sie wird als der wesentliche Treiber 
(„driver“, ebd.: 6) beschrieben und erscheint als der eigentliche Agens hinter 
den Taten. In einem frühen Radikalisierungsmodell des Federal Bureau of 
Investigation (FBI) bezeichnet der Autor den Prozess in diesem Sinne (noch) 
nicht als Radikalisierung, sondern als /deologisierung (Borum 2003). 

Der wesentlich auf Muslim*innen bezogenen Bedeutungsvariante von 
Radikalisierung — das „‘master-narrative’ of radicalisation“ (Malthaner 2017: 
379) — ist die Annahme einer grundlegend anders gelagerten Subjektivität 
eingeschrieben: Radikalisierung wird verstanden als ein innerer Prozess der 
zunehmenden individuellen, psychischen Entfremdung und Transformation 
durch eine islamistische Ideologie. Der Endpunkt — ablesbar besonders an einer 
terroristischen Handlung — sei das durch die islamistische Ideologie völlig 
fremdbestimmte Individuum im Zustand der Radikalisiertheit. Risikofaktoren 
gelten diesbezüglich als Ursache für eine zunehmende Übernahme der isla- 
mistischen Ideologie bei (jungen) Muslim*innen und eine damit einhergehende 
Entfremdung von der Gesellschaft (ebd.: 370 ff.; Marquardt 2020: 132 £f.). Das 
muslimische Subjekt wird gemäß einer ihm zugeschriebenen andersartigen 
Subjektivität imaginiert und derart adressiert, dass seine Entwicklung potenziell 
auf Entfremdung und terroristisches Verhalten zulaufen müsse. Einmal als 
Angehörige dieser Risikogruppe identifiziert, sei deren Ontogenese ständig 
davon bedroht, in Radikalität umzuschlagen (Mansour 2015: 31; BMI 2017: 1). 
Bezeichnet ist der Wandel von einem autonomen, souveränen Subjekt, das auf 
Basis von Gründen handelt, urteilen kann und sich reflexiv zugänglich ist, zu 
einem völlig fremdbestimmten, irrationalen Wesen. Es wird ein Kontinuum 
konstruiert, in dem muslimisch-Sein qua Essentialisierung und Naturalisierung 
mit terroristisch-Sein verbunden werden kann und die Subjektivität von Mus- 
lim*innen folglich als hochgradig fragil zu betrachten sei. Das Risiko einer 
muslimischen Fanatisierung wird dabei mit psychologischen und religiösen 
Faktoren sowie mit kulturellen Prädispositionen begründet (Kundnani 2014: 
115 ff.; Marquardt 2020: 132 ff.). 
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4. Radikalisierungspravention und die „VerAnderung“ von 
Muslim*innen 


Die Zuschreibung einer fragilen Verfasstheit muslimischer Subjektivität re- 
sultiert aus zugehörigkeitslogischen Prozessen des Othering bzw. der ,,Ver- 
Anderung“ (Reuter 2002: 148) von Muslim*innen (Mecheril/Olalde 2011: 
45 ff.). Dies geht mit einer Rhetorik der Irrationalisierung, Pathologisierung und 
Naturalisierung der als solche Markierten im Radikalisierungspräventionsdis- 
kurs einher. Im Sinne einer biologischen und medizinischen Problembe- 
schreibung wird Radikalisierung als Prozess der „Reifung“ (Khosrokhavar 
2016: 37) begriffen, den es „in einem frühen Stadium“ (BMFSFJ 2018: 2) 
aufzuhalten gelte. Die islamistische Ideologie wird als Virus imaginiert, von 
dem Muslim*innen befallen werden können (Silber/Bhatt 2007: 8), weshalb 
eine ,,,Grundimmunisierung’ (VPN 2021: 13, 15, 21) notwendig sei. Isla- 
mistischer Terrorismus — nur in einigen wenigen Fällen als zweckrationales 
Handeln gefasst (Crenshaw 1981: 385 ff; Logvinov 2018: 4f.) — wird als 
krankhaft, verrückt, paranoid, fanatisch, irrational sowie als Produkt von De- 
terminationen beschrieben (Brunner 2011: 211 ff.). Claudia Brunner interpre- 
tiert diese Deutungen als „Modi der okzidentalistischen Selbstvergewisserung“ 
(ebd.: 220), mit denen das Eigene in Abgrenzung zum Islam als rational und 
friedlich erscheint. Es werde zwischen „we“ (der Westen) und „they“ (die 
Muslim*innen) unterschieden und letztere würden in Opposition zu (eigenen) 
nationalstaatlich codierten Identitäten figuriert (Silva 2017: 151ff.). Die 
Funktion einer Abgrenzung gegenüber Muslim*innen, wie sie vermittelt über 
Prozesse der VerAnderung im Rahmen der Diskussion um antimuslimischen 
Rassismus verhandelt wird (Attia 2009; Mecheril/Olalde 2011: 45 ff.), könnte 
eine Erklärung für die zumindest organisations- und institutionspolitisch recht 
bruchlose Übernahme des Sicherheitswissens in andere gesellschaftliche Be- 
reiche liefern. Zugleich wird dieses Wissen nicht nur aus diskriminierungs- 
theoretischer, sondern auch aus gegenstandsanalytischer Perspektive als 
hochgradig problematisch ausgewiesen (Logvinov 2018). 

Relevant für diese exkludierende Zugehörigkeitsordnung, in der es zu 
rassifizierenden Zuschreibungen kommt, ist die spezifische Modellierung von 
Muslim*innen als Risikogruppe. Deren Konstruktion ist weiter und offener als 
in anderen Phänomenbereichen des Extremismus und der Extremismusprä- 
vention. Im Sinne von „junge Muslim*innen“ wird hier die gesamte Ausgangs- 
bzw. Bezugspopulation in den Radikalisierungsprozess und das entsprechende 
Kontinuum (vom Beginn der Radikalisierung bis zum Endpunkt) miteinbezo- 
gen. Inwiefern junge Muslim*innen (oder als solche Markierte) grundsätzlich 
vulnerabler gegenüber Fremdbestimmtheit und einer daraus resultierenden 
Bereitschaft zu (politischer) Gewalt sind, gilt zwar mitunter als eine komplexe 
Frage, die meist jedoch mit dem Verweis auf die öffentliche Meinung (Qasem 
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2019a: 11) und vorab jeder empirischen Analyse (Marquardt 2020: 135) dis- 
kutiert wird. In anderen Extremismuskontexten jenseits des Islams (z.B. dem 
sog. Rechts- und Linksextremismus) wird hingegen eher selten davon ge- 
sprochen, dass sich etwa ‚Weiße‘, ‚Deutsche‘, ‚Konservative‘, ‚Bürgerliche‘, 
‚Ordoliberale‘ ‚Nationalist*innen‘, ‚Menschen ohne Migrationshintergrund‘ 
radikalisieren oder, dass z.B. Kneipen, Militärstützpunkte, Polizeireviere, 
Fußballkabinen oder Kirchen Radikalisierungsbrutstätten seien und entspre- 
chend zu Moscheen oder Shisha-Bars abgehört und von verdeckten Ermittlern 
infiltriert werden müssten. Kurzum: es wird in diesen Fällen kein Kontinuum 
zwischen z.B. Konservatismus und Rechtsterrorismus konstruiert. Vielmehr 
werden auf der Grundlage von Kriterien klare terminologische Grenzen ge- 
zogen und damit Abgrenzungen vorgenommen (z.B. zu „das Völkische‘“). 
Zudem werden ausschließlich konkrete Gruppen und deren Angehörige als sich 
radikalisierend beschrieben und hinsichtlich der Mittel und Zwecke der poli- 
tischen Opposition problematisiert (Teile der NPD, Rechtsradikale, der rechte 
Flügel der AfD, Reichsbürger 0.4.). Präventionsmaßnahmen im rechten 
Spektrum folgen demnach nicht dem Muster der auf Muslim*innen bezogenen 
Radikalisierungsprävention, die mit einem massiven, entgrenzenden Maßnah- 
menbündel von Repression und Prävention einhergeht. Als Grund für diese 
Ungleichbehandlung von Muslim*innen können rassistische Zuschreibungen 
herangezogen werden (Kumar 2012: 155 ff.). Sie unterfüttern eine ausufernde 
Verdachtslogik, der gemäß bereits sehr junge Menschen als Prä-Radikalisierte 
(Silber/Bhatt 2007: 24 ff.) oder Teil einer „Generation Allah“ (Mansour 2015) 
unter fragwürdigen Methoden ins Dispositiv der Prävention eingespannt wer- 
den (Kundnani 2014: 183 ff.). Es zeigen sich die Effekte aller modernen Dis- 
positive der Prävention: Hygiene, Immunisierung und Pre-Caution (vgl. 
Bröckling 2017: 101 ff.). 

Islamismus wird dabei sowohl als Gefahr für Leib und Leben der als Nicht- 
Muslim*innen markierten Bevölkerungen als auch für die gesellschaftliche, 
nationale Ordnung insgesamt markiert. Die auf Muslim*innen bezogene Ra- 
dikalisierungsprävention soll letztlich eine gesellschaftliche Spaltung in Mus- 
lim*innen und Anti-Muslim*innen, religiöse und ethnische Konflikte sowie 
die Bedrohung eines ‚sozialen Friedens‘ abwenden. Diese Argumentation ist 
bereits in zentralen frühen Dokumenten des Diskurses um Islamismuspräven- 
tion (Coolsaet 2019: 31) und auch weiterhin zu finden (AIVD 2002: 28; BfV 
2007: 7, IMAG NRW 2017: 6; RIRA 2021). Antimuslimischer Rassismus und 
antimuslimische Diskriminierung geraten im Präventionsdiskurs daher nicht als 
gesamtgesellschaftliches Problem, sondern als Risiko- bzw. Radikalisie- 
rungsfaktor bezüglich muslimischer Orientierung in den Blick’! (Pisoiu 2020; 
Qasem 2019b: 1). 


11 Bezeichnend dafür ist etwa, dass die Bundeszentrale für politische Bildung (bpb) das Thema 
„Antimuslimischer Rassismus“ unter dem Reiter „Radikalisierungsprävention‘“ (womit nur der 
Phänomenbereich Islamismus gemeint ist) verhandelt (bpb 2021). 
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Als Mittel der darauf reagierenden Präventionsmaßnahmen wird insbesondere 
Integration benannt (BfV 2007). Es kommt damit zu einem Nexus von Inte- 
gration und Islamismusprävention, in dem Muslim*innen auf der Grundlage 
von Selbst- und Fremdbeschreibung als Andere adressiert werden. Wissens- 
bestände und Praktiken der Islamismusprävention lassen sich insofern auch als 
diskursive Einsätze in solchen Grenzziehungsprozessen verstehen, die natio- 
ethno-kulturell Zugehörigkeiten und Identität hervorbringen. Daher kann ins- 
gesamt pointiert werden, dass Islamismusprävention 


keinesfalls ‚nur‘ die Antwort auf eine tatsächlich existierende islamistische Bedrohung 
ist. Vielmehr erleben wir gegenwärtig vor allem in den Überlegungen zu pädagogischer 
Islamismusprävention und Demokratieförderung eine Eskalation des Integrationsdis- 
kurses. (Qasem 2019a: 5, H.d.A.) 


Diese Eskalation lässt sich als sozial codierte Verhärtung von Grenzen bei 
gleichzeitiger Entgrenzung ihrer Anwendungsbereiche verstehen. Die Kon- 
struktion von Integrationsbedürftigkeit und fragiler Subjektivität ist bei als 
muslimisch markierten Bevölkerungsgruppen zunehmend losgelöst von spe- 
zifischen sozialen Kontexten und auf Dauer gestellt (Geier/Mecheril 2021: 
173): „Egal wie erfolgreich einige „Muslime“ sich erweisen mögen — sie 
werden als Aufholende betrachtet.“ (Franz 2018: 328) 


5. Radikalisierungsprävention als entgrenzte pädagogische 
Aufgabe 


Die deutsche Bundesregierung strebt eine enge Verzahnung von Sicherheits- 
behörden und Pädagogik an, die die Bundesländer z. T. bereits umsetzen (BMI 
2017: 1; bpb 2020b). Institutionen changieren zwischen beiden Bereichen 
(Sicherheit und Pädagogik), wie etwa das ,,Wegweiser“-Programm” in Nord- 
rhein-Westfalen, das vom dortigen Verfassungsschutz „verantwortet und fi- 
nanziert“ (bpb 2020a), aber über kommunale freie Träger der sozialen Arbeit 
organisiert wird (ebd.). Wichtige Adressat*innen der Arbeit der „Wegweiser“- 
Stellen sind Lehrkräfte und Schulen (IM NRW 2021b). Ein weiteres Beispiel 
der Verzahnung sind die interministeriellen Arbeitsgruppen (IMAG’s) und 
Netzwerke auf Bundes- und Landesebene, in denen u. a. Innenministerium und/ 
oder Sicherheitsbehörden wie auch Sozialministerien, das Schulministerium 


12 Das Innenministerium (NRW) beschreibt den Zweck des Programms wie folgt: „Wegweiser ist 
ein Präventionsprogramm des Landes Nordrhein-Westfalen gegen Islamismus. Es soll mög- 
liche Radikalisierungsprozesse bei Jugendlichen und jungen Heranwachsenden bereits in ihren 
Anfängen verhindern. Ein wesentliches Element des Programms ist die konkrete Beratung vor 
Ort. Sie steht Angehörigen und anderen Personen offen, die Probleme erkennen und Verän- 
derungen an jungen Menschen feststellen.“ (IM NRW 2021a) 
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und/oder Institutionen der sozialen Arbeit eingebunden sind (Bayerische 
Staatsregierung 2021; bpb 2020a; bpb 2020b). Es kommt zu einer Verquickung 
unterschiedlicher institutioneller Bereiche bezüglich Islamismusprävention 
bzw. zu einem Ausgreifen kriminalistischer Perspektiven über den Bereich der 
Sicherheit hinaus. Das wird von den entsprechenden Akteur*innen jedoch nicht 
als Entgrenzung oder Grenzverlust markiert oder problematisiert, sondern etwa 
von IMAG NRW (2017) als „ganzheitlich[e]“ Aufgabe prominent gesetzt 
(2017: Titel). Die Bundesregierung erklärt in dieser Hinsicht im „Nationalen 
Präventionsprogramm gegen islamistischen Extremismus“ (NPP), dass „Prä- 
vention und Repression Hand in Hand gehen“ (BMI 2017: 1) müssten. Dem- 
entsprechend wird der Ausbau von Prävention auch auf allen Ebenen des 
Bildungssystems angestrebt (ebd.: 3). 

Innerhalb einer gesamtgesellschaftlich ausgerichteten Infrastruktur besteht 
mittlerweile ein großes Spektrum an Präventionsmaßnahmen, sowohl hin- 
sichtlich der Orte, der Akteur*innen als auch ihrer Methoden. Islamismusprä- 
vention wird z.B. in Kitas und Schulen, Online, in Haftanstalten und in Mo- 
scheen betrieben; von Sozialarbeiter*innen, Lehrer*innen, Ärzt*innen, Poli- 
zist*innen, Imamen und Flüchtlingshelfer*innen; zentrale Prozesse und 
Chiffren sind Überwachung, Inhaftierung, Abschiebung, interreligiöser Dialog, 
Seelsorge, Screening und Clearing, Resilienzförderung, Empowerment, Inte- 
gration und Demokratieförderung. 

Das Dispositiv der Prävention ermöglicht es offenbar, in Bezug auf Isla- 
mismus weit auszuholen bzw. über die Topoi Extremismus und Sicherheit 
hinauszugehen, insofern etwa auch „interkulturelle und interreligiöse Projekte 
im Zuge der Krisenrhetorik zu Migration und Flucht in den Deutungshorizont 
Radikalisierungsprävention [geraten]. Gerade das legitimiert ihre öffentliche 
Förderung“ (Franz 2018: 313). Insbesondere das Zusammenspiel unter- 
schiedlicher Methoden und die Entgrenzung zwischen Praxisfeldern (hier: Si- 
cherheit und Pädagogik) tragen das Dispositiv, konstituieren es und erhalten es 
aufrecht. 

Die Subsumtion unterschiedlicher Phänomene in den Feldern von Politik, 
Religion und Bildung unter den Topos der Radikalisierung verweist auf eine 
weitere Entgrenzung. Es kommt in Form der Entdifferenzierung und Kon- 
nektivität zur Verbindung genuin getrennt aufgefasster Bereiche: In öffentli- 
chen Debatten zum Thema Islam und Islamismus vermischt sich die Kritik an 
Terrorismus und politischer Gewalt mit Ressentiments gegenüber kulturellen 
und religiösen Praktiken, Integrationsbereitschaft, Leistungsfähigkeit und De- 
mografie (Friedrich/Schultes 2011: 71). Grenzziehungen zwischen Islam- bzw. 
Religionskritik und antimuslimisch-rassistischer Diskriminierung stehen zur 
Disposition (Schneiders 2012), wodurch es ebenso zu einer dichotomisierten 
Ausdifferenzierung der „muslimischen Frage“ (Amir-Moazami 2018) in Bezug 
zu Radikalisiertheit kommt. Julia Franz konstatiert hierzu: 
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Die sorgfaltige Unterscheidung von muslimisch und islamistisch ist Teil einer Radika- 
lisierungspravention, die auf Selbstreprasentation setzt: Adressiert werden Muslim_in- 
nen als Verbiindete, z.B. Hodschas, in Gemeinden engagierte Vater oder ,,Stadtteil- 
miitter“. Zunehmend wird auch auf Sozialarbeiter_innen, Polizei- und Lehrkräfte ge- 
setzt, die einen „muslimischen“ bzw. ,,Migrationshintergrund“ haben. (Franz 2018: 312) 


Die vermeintlich eindeutige Unterscheidung zwischen Islam und Islamismus 
unterfüttert v.a. liberale Positionen zu religiöser Vielfalt im politischen 
Spektrum. Sie verspricht, ‚normale Muslim*innen‘ von Verdächtigungen 
auszunehmen. Gleichzeitig muss diese Differenzierung, die Grenze zwischen 
„gemäßigt“, „säkular“, „friedvoll“, „integriert“ auf der einen und „konserva- 
tiv“, „radikalisiert“, „fundamentalistisch“, gefährlich“ auf der anderen Seite 
aber immer wieder neu gezogen und performativ verhandelt werden. Die 
Notwendigkeit und die Aufforderung zur Differenzierung und Identifizierung 
von Radikalisiertheit führt dann insgesamt zu mehr Verdächtigung. Sie ver- 
stärkt Zuschreibungen von Fremdheit und knüpft an dem skizzierten Sicher- 
heitswissen an. Dabei bleibt die Position, von der aus Unterscheidungen ge- 
troffen und Indikatoren für Gefährlichkeit festgelegt werden, unausgewiesen 
bzw. unmarkiert (Amir-Moazami 2022). Die Betonung der Wichtigkeit von 
Bildungsinstitutionen für die Islamismusprävention und der Ausbau entspre- 
chender Maßnahmen und Strukturen (BMI 2017) führt also letztlich dazu, 
Schulen, KiTas, Jugendfreizeitstätte usw. in der Aushandlung von Zugehö- 
rigkeit, Ordnung und Normalität exponiert zu positionieren. Problematisch 
daran ist m. E., dass die Deutungskämpfe unter nicht-pädagogischen Prämissen 
in einem klar begrenzten Rahmen stattfinden. Zugrundeliegende Wissensbe- 
stände sind an das Dispositiv der Prävention und an sicherheits- und integra- 
tionspolitische Logiken gekoppelt, die zudem Rassismen reproduzieren. Es 
ließe sich zuspitzen, dass mit Radikalisierungsprävention in der pädagogischen 
Praxis ein sicherheitspolitisch aufgeladenes Dispositiv auf schutzbedürftige 
Kinder und Jugendliche prallt. Das skizzierte Sicherheitswissen greift unter 
Fokussierung auf eine potentielle muslimische Gefahr in schulische (musli- 
mische, wie nicht-muslimische) Subjektentwürfe ein, die es als solche mit- 
hervorbringt. In dieser Hinsicht prägt Islamismusprävention auch das Selbst- 
verständnis von jungen Muslim*innen, die als Akteur*innen und Adres- 
sat*innen der Islamismusprävention einen Umgang mit und ein Verhältnis zu 
anderen Muslim*innen, als solchen Markierten und sich selbst finden müssen. 
Aufgetan ist damit der Bedarf für weiterführende Analysen zu muslimischen 
Seinsweisen, Subjektivitäten, Gefühlen und Praktiken in pädagogischen Fel- 
dern angesichts von Prävention (siehe hierzu Attia u.a. 2021). 
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6. Diskussion und Ausblick 


Ein durch Islamismuspräventionsprogrammatiken und -praktiken auf Dauer 
gestellter Ausnahmezustand kann als Reaktion auf die Irritation zugehörig- 
keitslogischer Ordnung gelesen werden, aus der die Zuschreibung einer dif- 
ferenten muslimischen Subjektivität resultiert. Islamismusprävention markiert 
eine Grenze zum aufgeklärten, deutschen/westlichen, zugehörigen Wir-Subjekt 
und geht für die „verAnderten“ Muslim*innen mit einem angedrohten Entzug 
des Subjektstatus und ungleichen Ressourcenzuteilungen einher (Rommelsp- 
acher 2009: 29 ff.; Mecheril 2003: 25). Das durch Islamismusprävention kon- 
struierte Bild von sich radikalisierenden Muslim*innen knüpft dabei an kolo- 
niale rassistische Bildern von Muslim*innen als leicht zu fanatisierenden, 
verrückten und ideologiegetriebenen Wesen an (Hopkins 2014: 151; Motadel 
2017: 21 ff.). Es besteht m. E. daher dringlicher Bedarf an reflexiven pädago- 
gischen Umgangsweisen mit Diskursen und Praktiken einer zunehmend ent- 
grenzten Islamismusprävention. Diesbezüglich möchte ich abschließend drei 
Perspektivierungen vorschlagen. 

Erstens besteht die Notwendigkeit einer größeren Skepsis gegenüber pro- 
fessionsfremden Wissensbeständen und Ansprüchen, die aus Sicherheitsdis- 
kursen und -institutionen an Pädagogik und ihre Akteur*innen herangetragen 
werden. Eine unreflektierte Übernahme von „Sicherheitswissen“ sowie eine 
damit einhergehende Entgrenzung führt andernfnalls zu Stigmatisierung, Ex- 
klusion und der Einschränkung deliberativer Prozesse (Schiffauer 2015: 225 ff). 
Dementsprechend kommen auch Sabine Gill und Thomas Achour zu dem 
Ergebnis, dass das „sicherheitspolitische Konzept der Extremismusprävention 
[...] für die politische Bildung ungeeignet“ und „den Individuen gegenüber 
nicht offen und dynamisch-subjektorientiert“ sei, dagegen selbst aber für ,,au- 
toritäre und fundamentalistische Politikangebote [...] anschlussfähig“ (Achour/ 
Gill, 2019: 35). Zur Diskussion steht damit die pädagogische Übersetzbarkeit 
(Benner 2012) des durch Sicherheitsdienste und weitere Regierungsbehörden, 
Wissenschaftler*innen, Experten produzierte Wissens und dessen immanenter 
normativer Ansprüche. 

Die zweite Perspektivierung ist eng daran gekoppelt, dass Pädagogik und 
pädagogisches Handeln nicht selbstevident und ontisch, sondern Ergebnis so- 
zialer Konstruktionsprozesse sind. Die Basis für ein differenziertes professio- 
nelles Selbstverständnis angesichts von Islamismusprävention sollte daher in 
der Auseinandersetzung mit Erziehungs-, Bildungs-, Sozialisations- und Sub- 
jektivierungstheorien stattfinden. Dazu gehört in dringlicher Weise, hegemo- 
niale Problembeschreibungen bezüglich ‚des‘ Islams und ‚der‘ Muslim*innen, 
immer wieder aufs Neue zu problematisieren (Marquardt 2020: 144 ff.). 

Drittens sollte sich ein reflexiver pädagogischer Blick nicht auf die Ge- 
fährder, die Gefährdeten und ihre Ideologien, sondern auf den Standpunkt, von 
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dem aus Wissen über Islam und Islamismus generiert wird, richten. Erst dann 
wird ersichtlich, dass liberal-säkulare und christlich geprägte Vorstellungen 
‚normaler‘ Religiosität das Wissen über (islamische) Religion und damit die 
„Episteme der Islamismusprävention“ (Amir-Moazami 2022) präfigurieren 
(vgl. auch Amir-Moazami 2018). Die Auseinandersetzung mit dieser Per- 
spektive kann dazu beitragen, den generellen „Modus des Umgangs mit Mu- 
slimInnen“ (Qasem 2020: 16), weit über institutionalisierte Maßnahmen der 
Islamismusprävention hinaus” infrage zu stellen (Qasem 2019b). 

Mit diesen drei Perspektivierungen plädiere ich dafür, Orte, Institutionen 
und Praktiken, denen eine erzieherische, bildnerische und pädagogische 
Funktion zugeschrieben wird, stärker daraufhin zu befragen, inwiefern sie das 
Dispositiv der Radikalisierungsprävention mittragen und dadurch diskrimi- 
nierende gesellschaftliche Zugehörigkeitsverhältnisse reproduzieren. 
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Il. Grenzbearbeitungen zwischen wissenschaftlicher 
und (schul)padagogischer Praxis 


Grenzbearbeitungen von Schulpraxis und qualitativ- 
rekonstruktiver Unterrichtsforschung im Dialog Uber 
Lehrer*innenfragen 

Karla Spendrin, Mamadou Mbaye, Maria Hallitzky 


Abstract: Im Fokus des Beitrags steht eine spezifische Form der Grenzbear- 
beitung von Schulpraxis und Unterrichtsforschung: der Dialog tiber gegen- 
seitige Beobachtungen anhand von Unterrichtsvideographien. Die Interpreta- 
tion einer Unterrichtsstunde, in der wiederum spezifische Grenzbearbeitungen 
auf der Mikroebene der Unterrichtsinteraktion aufgezeigt werden, dient als 
Grundlage fiir eine reflexive Stellungnahme der Lehrerin sowie deren Refle- 
xion durch die Forscher*innen. Die Grenze der Handlungsfelder von Schul- 
praxis und Forschung wird in dieser Herangehensweise bewusst aufrechter- 
halten. Damit wird nicht nur eine Annäherung an den beobachteten Unterricht, 
sondern zugleich eine wechselseitige Erkenntnis der jeweiligen Perspektiven 
ermöglicht, mithin eine genauere Beschreibung, wie sich die Grenze von Un- 
terrichtspraxis und -forschung konkret manifestiert. Abschließend wird die 
Frage nach der (Un-)Möglichkeit einer nicht-hierarchischen Gestaltung derar- 
tiger Grenzbearbeitungen diskutiert. 


1. Zur Grenze: Unterrichtsforschung und Schulpraxis 


Die Grenze zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis kann als Differenz 
von Erwartungen an moderne Wissenschaften beschrieben werden: der dop- 
pelte Bezug „auf den Selbstzweck autonomen Wahrheitsstrebens als auch auf 
gesellschaftliche Nützlichkeitserwartungen“ (Meseth 2016: 474) gerät damit 
als „Antagonismus“ (ebd.) in den Blick. Dass dies von der Position „wissen- 
schaftlicher Selbstbeschreibungen“ (ebd.) her formuliert wird, dürfte grund- 
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sätzlich — auch in diesem Text — nicht zu vermeiden sein. Wenn ‘beobachten’ 
bedeutet, innerhalb der eigenen „relations to the world in the world“ (Fuchs 
2001: 18) Unterscheidungen vorzunehmen, ist die Selbstbeobachtung der 
Wissenschaft zur Bestimmung des Eigenen auf eine Unterscheidung zum 
Fremden angewiesen: Eine Grenze wird konstituiert — hier die Grenze der 
beobachtenden und erforschenden Wissenschaft zur beobachteten und er- 
forschten Schulpraxis. 

Der Begriff Grenze impliziert die Existenz von mindestens zwei vonein- 
ander unterschiedenen Gebieten, d.h. eine kategoriale Trennung (geografisch, 
beruflich, sprachlich, etc.) zwischen dem Vertrauten bzw. Eigenen und dem 
Fremden (vgl. zum Verhältnis von Eigenem und Fremdem Cappai 2010). Die 
Wahrnehmung einer solchen Kategorialität der Unterscheidung sollte jedoch 
nicht darüber hinwegtäuschen, dass weder das ‘Eigene’ noch das ‘Fremde’ und 
damit auch nicht die ‘Grenze’ zwischen dem ‚Eigenen‘ und dem ‚Fremden‘ 
unabhängig von der Beobachter*innenposition sind — vielmehr sprechen wir 
hier von ‘kulturell’ entwickelten Vorstellungen. Kultur verstehen wir dabei 
nicht als “unveränderbare Essenz’ menschlicher Gemeinschaften oder Grup- 
pen, sondern als variables Set an Praktiken, das es Menschen ermöglicht, sich in 
der Welt zu bewegen und zu orientieren, Geschehnissen und Handlungen Sinn 
zuzuschreiben und sich zu verständigen (Reckwitz 2003: 286). Diese Praktiken 
sowie die mit ihnen verbundenen Vorstellungen, Intentionen und Orientierun- 
gen werden situational (re-)produziert. Zugleich werden die Teilnehmer*innen 
selbst als spezifische Akteur*innen hervorgebracht (Ricken et al. 2017: 218; 
Valsiner 2003), denn „Menschen erlernen sich selbst, indem sie mit anderen, 
von anderen und durch andere lernen“ (Reh/Ricken 2012: 40). 

Zur wissenschaftskulturellen Position der deutschsprachigen Erziehungs- 
wissenschaft (s. dazu den Beitrag von Emi Kinoshita in diesem Band) scheint 
es allerdings zu gehören, die Grenze von Unterrichtsforschung und Schulpraxis 
nicht nur wahrzunehmen, sondern sie zugleich zu problematisieren (Hallitzky/ 
Kinoshita 2022: 17). Ansätze der fachdidaktischen Entwicklungsforschung 
(z.B. Prediger et al. 2012; Buchborn 2022), des Design Research (z.B. Rein- 
mann 2017), der Praxis- bzw. Aktionsforschung (z.B. Altrichter/Posch/Spann 
2018; Heinrich/Klewin 2019) sowie die Rezeption der Lesson Study (z.B. 
Mewald/Rauscher 2019) streben zumindest programmatisch die Überwindung 
dieser Grenze an. Sie können als Versuche ‘grenzüberschreitenden Lernens’ 
beschrieben werden, in denen „eine Person, Gruppe oder Organisation bestrebt 
ist, im Kontakt mit fremden Menschen, Gruppen oder Organisationen deren 
spezifisches Ordnungssystem der Wahrnehmung, des Denkens und Handelns 
als eine in sich stimmige Weltdeutung anzunehmen und sie nachzuvollziehen“ 
(Schäffter 1997: 116). 

In einer solchen Beschreibung liegt jedoch eine gewisse Vereinfachung der 
Sachlage, insofern die Kontinuität des Anderen (seines Ordnungssystems der 
Wahrnehmung, des Denkens und Handelns, der Weltdeutung) in der Aneig- 
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nung angenommen und mithin von einer linearen Ubertragung ausgegangen 
wird (Haker/Otterspeer 2020: 51 f.). Gerade an der Grenze von Unterrichts- 
forschung und Schulpraxis sind aber eher komplexe Verhältnisse anzunehmen 
(Hartmann et al. 2016: 185-187), wobei Erfahrungen und Überzeugungen zu 
Übersetzungen und Adaptionen führen (Hempel 2020: 53) und eine lineare 
Übertragung den „unwahrscheinlichen Grenzfall“ (Wolff 2008: 235) darstellt.' 

Wir gehen deshalb von einem Kommunikations- und Übersetzungsprozess 
zwischen Schulpraxis und Unterrichtsforschung als ,,Kultur[en] der Ausein- 
andersetzung mit Unterricht“ (Hallitzky/Kinoshita 2022: 17) aus. Übersetz- 
barkeit — und damit die Bearbeitbarkeit einer Grenze — wird dabei über Inter- 
aktion der Kulturen oder Paradigmen erst hergestellt: „When there is very little 
actual empirical interaction and overlap between cultures or paradigms, con- 
troversies over translation and reference are notoriously difficult to settle. When 
two cultures interact and overlap to a great degree, problems of translation and 
reference become less severe, until they move into the area where the cores of 
networks merge“ (Fuchs 2001: 80f.). Letzteres, das Verschmelzen der (hier: 
professionell spezifischen) Kulturen der Auseinandersetzung mit Unterricht ist 
allerdings nicht unser Ziel. Anders als in Projekten, die auf gemeinsame Ak- 
tivitäten in Unterrichtsplanung, -beobachtung und -entwicklung setzen (z.B. 
Svoboda 2019; Wallner 2019), bestehen wir auf der Unterscheidung der Tä- 
tigkeitsfelder. Dahinter steht der grundlegende Anspruch, nicht nur die direkte 
Beeinflussung der jeweils anderen professionellen Entscheidungen und 
Handlungen (Hallitzky et al. 2021: 161), sondern zugleich die damit potenziell 
verbundene machtvolle Vereindeutigung von Zielsetzungen und normativen 
Kriterien zu vermeiden (Herfter 2022). Wir setzen stattdessen auf die Kom- 
munikation von wechselseitigen Beobachtungen (Hallitzky et al. 2021: 160 ff.), 
davon ausgehend, dass im Dialog — und nicht in der Vereinigung — von Un- 
terrichtspraxis und Unterrichtsforschung die Grenze selbst und die jeweiligen 
Perspektivierungen von Unterricht deutlicher erkennbar werden. Statt grenz- 
auflösend arbeiten wir mithin „grenzbetonend“ (Schäffter 1997: 119). 

Den Dialog zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis über Unter- 
richt haben wir — Unterrichtsforscher*innen der Universität Leipzig — bisher am 
konsequentesten mit einer Gymnasiallehrerin geführt (ausführlich: Hallitzky et 
al. 2022). Ausgangspunkt war eine gewisse Kompatibilität der thematischen 
Interessen: Das Interesse der Lehrerin an der Frage, wie die Beteiligung der 
Schüler*innen an literarischen Diskussionen und das Einbringen ihrer eigenen 
Perspektiven gefördert werden kann, erwies sich als kompatibel mit unserem 
Interesse an Prozessen der Individualisierung und Vergemeinschaftung sowie 
der Aushandlung der Sache in unterrichtlichen Öffnungs- und Schließungs- 
prozessen (s.u. Kap. 2). 


1 Für einen Überblick über ältere Diskussionen zum Verhältnis und zur Frage nach der Genese 
und Struktur professionellen Wissens vgl. bspw. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992. 
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Im Folgenden nehmen wir die uns allein voll zugängliche Perspektive als 
Forscher*innen ein. Wir beziehen uns auf eine Literaturstunde aus einer kleinen 
Spezialklasse der Klassenstufe 11 mit ausschließlich männlichen Schülern, in 
der Aspekte des klassischen Dramas „Maria Stuart“ (1800) von Friedrich 
Schiller behandelt wurden. Wir erläutern, mit welchen wissenschaftlichen 
Vorverständnissen, Fragestellungen und methodologischen Rahmungen wir an 
die Beobachtung und Analyse des Unterrichts herangegangen sind (2). Weiter 
stellen wir unsere methodische Vorgehensweise sowie ausgewählte Analyse- 
ergebnisse zur Rolle von Lehrer*innenfragen vor, wobei deutlich wird, dass 
nicht nur auf der Ebene des Dialogs zwischen Forschung und Schulpraxis, 
sondern auch in der Unterrichtsinteraktion Grenzbearbeitungen erfolgen: Hier 
fokussieren wir die Grenzen zwischen eigenen und fremden Positionierungen 
sowie zwischen Bekanntem und Unbekanntem in der Vermittlung gesell- 
schaftlichen Wissens (3). Darauf aufbauend zeigen wir, wie wir in der Erhe- 
bung und Interpretation, vor allem aber in Anschluss an unsere Analyseer- 
gebnisse mit der Lehrperson ins Gespräch über Unterricht kamen und wie diese 
im ‚Grenzdialog‘ auf unsere Interpretationen und Beobachtungen reagierte (4). 
Abschließend stellen wir unsere Irritationen in diesem Grenzdialog dar und 
diskutieren, was sich daraus über die Grenze von Unterrichtspraxis und 
Schulforschung lernen lässt (5). 


2. Zur Forschung: Theoretische und methodologische 
Rahmung 


Basierend auf dem kulturtheoretischen Zugriff der Theorie sozialer Praktiken 
beschreiben wir Unterricht als eine regelhafte Praxis (vgl. auch zum Folgenden 
Spendrin et al. 2022). In den Blick kommen wiederkehrende, körperlich voll- 
zogene Praktiken — und nicht etwa Regelstrukturen — durch die ein spezifischer 
‘Gebrauch’ der Welt eingerichtet wird: eine sinnstiftende Organisation von 
Menschen und Dingen in spezifischen zeitlichen und räumlichen Gegeben- 
heiten (Reh/Rabenstein/Idel 2011: 213 f.). 

Gemäß unserem Forschungsinteresse an Prozessen der Individualisierung 
und Vergemeinschaftung nehmen wir den interaktionistischen Gedanken der 
„soziale[n] Vermitteltheit des Selbstverständnisses“ (Pettenkofer 2017: 145) 
auf, verbunden mit der anerkennungstheoretischen Annahme, dass das ‘Ich’ 
nicht atomistisch auf Andere trifft, sondern sich erst mit und von Anderen her 
entwickelt. Über die Begriffe der Adressierung, Re-Adressierung und Sub- 
jektpositionierung nehmen wir diejenigen Prozesse in den Blick, in denen (sich) 
die Menschen innerhalb sozialer (hier: unterrichtlicher) Situationen als spezi- 
fische Individuen und Gemeinschaften hervorbringen und hervorgebracht 
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werden. Wir fokussieren also jene ,,sozial vollzogenen Praktiken“ (Ricken et 
al. 2017: 209) in der Unterrichtsinteraktion’, die mit sprachlichen oder nicht- 
sprachlichen (Re-)Adressierungen verbunden sind. Denn dadurch, dass soziale 
Akteur*innen mittels Adressierung als ‘Jemand’ angesprochen und zu ‘Je- 
mandem’ gemacht werden und sich in Re-Adressierungen ,,dazu verhalten, 
indem sie Zuschreibungen übernehmen, ablehnen oder verschieben“ (ebd.: 
208), setzen sie sich selbst als ‘Jemand’ in ein Verhältnis zu den mit der 
Adressierung verbundenen Positionierungen und Zuschreibungen. In diesem 
Subjektivationsprozess werden nicht nur die interagierenden Individuen, son- 
dern — gleichursprünglich und zugleich — auch die konkreten Gemeinschaften 
hervorgebracht. Somit verstehen wir Unterrichtsstunden als Interaktionssitua- 
tionen, die als solche das Selbstverständnis der interagierenden Individuen und 
Gemeinschaften berühren. Dabei stellt sich die Frage nach Grenzziehungen und 
Grenzbearbeitungen: Welche Grenzen werden in der Interaktion gezogen, 
verteidigt, aufgelöst, verändert, überschritten oder gewahrt? 

Sozialtheoretisch so verstanden, erscheinen Klassenzimmer als Räume 
miteinander verwobener Praktiken, die nur begrenzt pädagogisch gerahmt sind. 
Allerdings fokussieren wir in diesem komplexen System die Praktiken, die im 
engeren Sinn als didaktische Prozesse zu verstehen sind. In Anschluss an 
Sünkel bestimmen wir diese durch eine spezifische Relation von Vermittlung 
und Aneignung: Ein Gegenstand’ — z.B. ein bestimmtes gesellschaftlich ent- 
wickeltes Wissen und Können, das damit als relevant markiert wird — soll von 
Lernenden angeeignet werden, wobei dies durch die Vermittlung eines Leh- 
renden geschieht, der sein Handeln auf die Relation von Lernenden und 
Lerngegenstand ausrichtet (Sünkel 2002: 62ff.). Unterrichtsinteraktionen 
können also nicht nur als ‘irgendwelche’ Interaktionen verstanden werden, die 
das Selbstverständnis der interagierenden Individuen und Gemeinschaften 
berühren, sondern geraten überdies als vorbereitende, von der sonstigen Le- 
benspraxis unterschiedene Situationen in den Blick. Daraus ergibt sich für 
unsere Unterrichtsrekonstruktion, dass neben den (Re-)Adressierungen in der 


2 Der Begriff ‘Interaktion’ bezeichnet damit mehr und weniger als der Begriff der ‘Praktik(en)’: 
Zum einen ist (sozialtheoretisch) mit ‘Interaktionen’ eine Teilmenge aller möglichen Praktiken 
gemeint, nämlich nur jene, in denen sich Menschen (auch) aufeinander beziehen. Dies bedeutet 
zugleich, dass diese Interaktionen selbst Praktiken sind, womit die Behauptung einer auch mit 
Abwesenden geteilten Art und Weise des Tuns (hier: des Interagierens) verbunden ist. Zum 
anderen können (gegenstands- bzw. phänomenbezogen) mit ‘Interaktionen’ zeitlich umfas- 
sendere Sequenzen von (Re-)Adressierungen gemeint sein, in denen verschiedene (interak- 
tionale) Praktiken vorkommen und die als Teil sozialer Beziehungen über die Situation hinweg 
fortgesetzt werden (können) (Hirschauer 2016: 63 £.). Erst letzteres plausibilisiert eine „Sedi- 
mentierung“ (Ricken et al. 2017: 209) von situativ hervorgebrachten Selbst- und Fremdver- 
ständnissen. 

3 Vgl. für eine ähnliche begriffliche Fassung, allerdings systemtheoretisch gerahmt, Kolbe et 
al. 2008: 130. 
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Klasse auch die interaktive Hervorbringung des Unterrichtsthemas? fokussiert 
wird. Mit Blick auf Grenzbearbeitungen fragen wir daher: Welche Formen der 
Grenzbearbeitung zwischen (noch) Unbekanntem, nicht Gekonntem und be- 
reits Bekanntem, Gekonntem sind beobachtbar? 

Mit der Rede von der interaktiven Hervorbringung des Unterrichtsthemas 
wird zugleich anerkannt, dass die ‘Sache’ des Unterrichts nicht identisch ist mit 
dem gesellschaftlichen Wissen, dem gesellschaftlich als zu vermitteln Mar- 
kierten, oder dem durch die Lehrperson perspektivierten Unterrichtsinhalt 
(Spendrin et al. 2018a: 65 f.). Gerade an der Grenze von Unterrichtsforschung 
und -praxis ist dabei für uns bedeutsam, dass die — in die Grenzgespräche mit 
der Lehrerin eingebrachte — Beobachtung solcher unterrichtlichen Grenzbear- 
beitungen nicht zum Ausgangspunkt für eine defizitorientierte Betrachtung 
wird (vgl. kritisch Reh/Wilde 2016: 103 £.). 

Lehrer*innenfragen, als Fokus unserer empirischen Analyse, verstehen wir 
als spezifische referenzielle Akte, die auf den Lernprozess von etwas (gesell- 
schaftlich) Relevantem gerichtet werden (Spendrin et al. 2018b: 14f.). Dadurch 
können fachliche, inhaltliche und sprachliche Grenzen zwischen den Unter- 
richtsbeteiligten sichtbar gemacht und interaktiv bearbeitet werden. Gleich- 
zeitig sind Lehrer*innenfragen auch Interaktionen, die mit (Re-)Adressierun- 
gen, der Artikulation und (Re-)Produktion von Bedeutungen, Normen und 
Werten, und damit mit Prozessen der Individualisierung und Vergemeinsc- 
haftung verbunden sind. Wir betrachten als ‘Lehrer*innenfragen’ alles, was die 
Lehrperson tut und sagt, das eine ‘Antworterwartung’ impliziert.” Daraus er- 
geben sich zwei Konsequenzen: Erstens müssen Lehrer*innenfragen nicht 
zwangsläufig in der Form eines Fragesatzes formuliert werden. Vielmehr 
können sie als alle Arten von Impulsen, Anforderungen, Einladungen oder 
Herausforderungen vorkommen, auch in nichtsprachlicher (körpersprachlicher 
oder mimischer) Form und im Gebrauch von Artefakten. Zweitens benötigen 
wir für die Interpretation von etwas als Lehrer*innenfrage die Antworten der 
Schüler*innen bzw. die folgende Reaktion der Lehrperson, die anzeigt, in- 
wiefern sie eine Antwort erwartet hat: In der Reaktion wird somit erst deutlich, 
was als Frage zu verstehen ist. 

Methodologisch führen diese Überlegungen zu einer qualitativ-rekon- 
struktiven Unterrichtsforschung, die (Re-)Adressierungen sowie die interaktive 
Konstituierung der unterrichtlichen Sache in den Blick nimmt. Wir orientieren 


4 Die Begriffe ‘Thema’, ‘Sache’ oder ‘Gegenstand’ des Unterrichts werden hier synonym für das 
das ‘Dritte’ des Unterrichts verwendet (Baltruschat 2016). Bedeutungsdifferenzierungen — z.B. 
hinsichtlich der Rahmung dieses Dritten durch die Lehrperson, der Hervorbringung in der 
unterrichtlichen Interaktion oder des Bezugs auf einen gesellschaftlichen Gegenstand — werden 
hier durch konkrete sprachliche Kontextualisierung und Beschreibung, und nicht durch eine 
spezifische Terminologie gekennzeichnet. 

5 Solche ‘Lehrer*innenfragen’ können auch als erster Einsatz der bekannten unterrichtlichen 
Mikrostruktur von Initiation, Reaktion und Feedback (Mehan 1979) verstanden werden. 
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uns an der Erziehungswissenschaftlichen Videographie nach Dinkelaker und 
Herrle (2009). Mit Hilfe videografischer Daten können die in der Analyse 
notwendigen Selektionen immer wieder revidiert werden. Auf diese Weise wird 
die Beobachtung fiir die Forschenden selbst beobachtbar (Dinkelaker 2018: 
148). Die Konzentration auf videografische Unterrichtsaufnahmen begrenzt 
zugleich die Analyse auf die interaktiven Bezugnahmen der beteiligten Per- 
sonen im Unterricht. Diese können durch die Unterrichtsvorbereitung bereits 
angebahnt worden sein, realisieren aber in der Unterrichtssituation ihre je- 
weiligen Sinnbezüge durch geteilte Aufmerksamkeiten (Schmidt/Volbers 2011: 
28 f.). Die Feinanalyse von ausgewählten und transkribierten Sequenzen erfolgt 
mittels einer Adaption der Interaktionsanalyse nach Krummheuer und Naujok 
(1999; Krummheuer 2007). Bei der Analyse der einzelnen Turns orientieren wir 
uns an der adressierungsanalytischen Vorgehensweise von Ricken et al. (2017: 
212f.). Folgende heuristische Fragen ermöglichen es, unser theoretisch kon- 
kretisiertes Forschungsinteresse an das Material heranzutragen: 


— Wie und als wer werden die Lehrperson und die Lernenden (re-)adres- 
siert und wie wird dabei die Sache (durch die Fragen der Lehrerin und die 
Antworten der Lernenden) zur Sprache gebracht? 

— Welche Normen und Erwartungen werden gegenüber den Lernenden 
deutlich und welche Möglichkeiten eröffnen bzw. verschließen sich 
durch die Fragen der Lehrperson? Wie (und als wer) zeigen sich die 
Lernenden im Umgang mit diesen Erwartungen? 

— Was wird durch die Fragen der Lehrerin zur ‘Lernaufgabe’ der Ler- 
nenden gemacht? Welche Möglichkeiten individuellen und gemein- 
schaftlichen Agierens werden dadurch eröffnet und/oder verschlossen? 


Im Folgenden stellen wir die methodischen Schritte anhand der im Fokus des 
“Grenzdialogs’ stehenden Unterrichtsstunde dar und entwickeln daran die Er- 
gebnisse unserer Unterrichtsrekonstruktion. Dass entsprechende Vorgehens- 
weisen und Ergebnisse ebenso von einer spezifischen Wissenschaftskultur 
zeugen, analysiert Emi Kinoshita (in diesem Band) in der vergleichenden 
Analyse unseres Beitrags und des Beitrags aus Hiroshima (Matsuda et al. in 
diesem Band). 
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3. Zum Unterricht: Rekonstruktion einer arrangierten 
Diskussionsgemeinschaft® 


Segmentanalyse und Szenenauswahl 


Mit der Zielsetzung, uns eine Übersicht zu verschaffen sowie Szenen für die 
vertiefte Analyse auszuwählen, führten wir zunächst eine Segmentanalyse 
(Dinkelaker/Herrle 2009: 54-64) durch: Das Video wurde ohne Ton und 
beschleunigt wiedergegeben. Dabei fokussierten wir die Platzierung und 
räumliche Orientierung der Menschen und Dinge im Raum. Wechsel dieser 
Konstellationen verweisen auf mögliche Veränderungen von Akten der Her- 
vorbringung von Individuen und Gemeinschaften. Die herausgearbeiteten 
Segmente wurden durch die jeweiligen körperlich-räumlichen Konstellationen 
sowie durch die Nutzung von bestimmten Artefakten beschrieben. 

Relevant für die Gliederung dieser Unterrichtsstunde sind die Positionie- 
rung der Lehrperson und der Schüler sowie die Nutzung von Tafel, Kreide und 
Overheadprojektor (OHP). 

Die Stunde beginnt mit einer Interaktion, die sich auf eine OHP-Folie be- 
zieht. Die Lehrerin steht vor den Schiilern, die in nach vorne auf die Tafel 
ausgerichteten Reihen sitzen (Segment 1). Im Anschluss öffnet die Lehrerin 
beide Flügel der Tafel und es zeigt sich ein vorbereitetes Tafelbild. Dieses 
enthält horizontale Linien, die nach einer Interaktion zwischen der Lehrerin und 
den Schülern beschrieben werden (Segment 2). Nachfolgend ergänzt die 
Lehrerin noch drei horizontale Linien auf der Tafel. Im folgenden Segment (3) 
formieren sich kleinere Schülergruppen, die miteinander reden (Segment 4). 
Nachdem sich diese Gruppen wieder aufgelöst haben, entsteht wieder die an- 
fängliche Sitzordnung. Nun stellen sich drei Schüler nacheinander vor die 
Klasse und präsentieren etwas mit je einer OHP-Folie, wobei die Lehrerin in 
den Schülerreihen sitzt. Verbunden werden diese Präsentationen durch je eine 
Phase, in denen die Lehrerin vor der Tafel steht (Segment 5). In den letzten 
Minuten des Videos verbleibt die Lehrerin an ihrem Tisch, während die Schüler 
ihre Sachen allmählich zusammenräumen (Segment 6). 

Für die Analyse der interaktiven Hervorbringung von Individuen und Ge- 
meinschaften sowie der unterrichtlichen Sache durch Lehrer*innenfragen 
wählten wir die Segmente 2 und 5: Während Segment 5 aufgrund des cha- 
rakteristischen Wechsels der räumlich-körperlichen Konstellation und der 
wechselnden Redeanteile von Lehrerin und Schülern relevant erschien, wiesen 
die charakteristischen Lücken im Tafelbild aus Segment 2, die später gefüllt 
werden, auf relevante (von der Lehrerin vorbereitete) Fragen hin. Im Folgenden 


6 Einige Absätze aus diesem Teil sind einer ausführlicheren Interpretation der Unterrichtsstunde 
entnommen (Spendrin et al. 2022). Dies ist notwendig, um das Verständnis der Interpretation 
sowie des darauf aufbauenden ‘Grenz-Dialogs’ (4) unabhängig von der benannten Veröffent- 
lichung zu ermöglichen. 
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stellen wir exemplarisch Vorgehensweise und Ergebnisse der Rekonstruktion 
des Beginns von Segment 2 dar. 


Sequenzanalyse und Rekonstruktion der Bearbeitung der Grenze von 
Bekanntem und Unbekanntem im Unterricht 


Zu Beginn dieses Segments öffnet die Lehrerin beide Flügel der Tafel, die ein 
vorbereitetes, dreispaltiges Tafelbild zeigt, das die bereits benannten Linien 
enthält. 


Szene 2: „Die Drei Männer“ (08:25 — 13:43) 


Person Gesprochenes 


Ole diese drei männer müssen nämlich jetzt erstmal ins visier genommen werden\ 
und jetzt hoffe ich dass ich hier nicht mit der kamera kollidiere oder ihnen 
selbige (.) tafel um die ohren — boah das ich liebe prazisionsarbeit\ diese drei 
manner\ also burleigh leicester und ich nenn ihn jetzt hier shrewsbury mit dem 
adelstitel - ich komme nicht dahinter warum schiller ausgerechnet bei shrews- 
bury auf quasi diesem bürgerlichen namen auf diesen talbot kommt aber wie 
auch immer - die drei jetzt hier so nebeneinandergestellt (zeigt auf tafelbild) 
jetzt bitte ich euch mal darum\ wenn ihr mal überlegt — jede dieser drei figuren 
die sind alle drei historisch verbürgt deswegen waren hier auch wirklich por- 
traits in diesem bilderrahmen auf der folie\ zwei waren leergeblieben nämlich 
mortimer und kennedy weil das weil diese figuren fiktive figuren sind — erfindun- 
gen schillers\ die anderen sind historisch verbürgt\ nichts desto trotz diese drei 
figuren stehen für meine begriffe für nen bestimmten typ\ und ehm ich möchte 
euch bitten mal zu versuchen diesen typ mit einem wort sozusagen festzu- 
nageln\ (S8 meldet sich) (2s) ich glaube am einfachsten ist es bei leicester\ (S6 
und S9 melden sich) 


Abb. 1: Transkript des hier fokussierten Einsatzes der Lehrperson (Hallitzky 
et al. 2022: Anhang). 


Während des Öffnens der Tafel sagt die Lehrerin „diese drei Männer müssen 
nämlich jetzt erstmal ins Visier genommen werden“.' Sie konstituiert hier eine 
Ordnung der Aufgabenbearbeitung: Mit dem unpersönlichen, passiv formu- 
lierten „müssen ... werden“ steht sie dabei nicht selbst für diese Setzung ein, 
sondern spricht aus der Position einer abstrakten Autorität. Dies wird durch die 
Metapher ‘ins Visier nehmen’ noch verstärkt, die aus dem militärischen Kon- 
text stammt, wo Befehlen zwangsläufig Folge zu leisten ist. Sowohl Lehrerin 
als auch Schüler erscheinen gewissermaßen dieser als strikt konstruierten 
Autorität unterworfen, der die Lehrerin ihre Stimme zu leihen scheint. Auch 
wenn (noch) kein konkretes Handeln von den Schülern gefordert wird, werden 


7 Zitate aus dem Unterrichtstranskript sind im Folgenden kursiv gesetzt. 
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sie — wie auch die Lehrerin selbst — in die Gruppe derjenigen inkludiert, die 
etwas tun ‘müssen’. 

Die Aufgabe — die drei Männer ‘ins Visier zu nehmen’ — besteht in der 
Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf die Figuren, die metaphorisch als ‘Ziel’ 
benannt werden. Im Kontext des Literaturunterrichts (und nicht etwa des Mi- 
litars) wird ein Modus des ‘sich gemeinsam etwas naher Anschauens’ konsti- 
tuiert. Hier zeigt sich die Bearbeitung der Grenze von Bekanntem — die ‘drei 
Männer’ können bereits benannt werden — und Unbekanntem — sie müssen nun 
näher als bisher angeschaut werden. In diese Aufgabe des gemeinsamen Er- 
kundens inkludiert sich die Lehrerin einerseits selbst, andererseits nimmt sie 
eine spezifische, herausgehobene Position ein, indem sie sich als ‘Stimme der 
abstrakten Autorität’ sowohl die Kenntnis des jetzt zu Bearbeitenden als auch 
die Befugnis unterstellt, auf dieses aufmerksam zu machen. 

Nach einem kurzen Einschub zur Kameraposition beim Öffnen der Tafel 
benennt die Lehrerin „diese drei Männer“ namentlich: Burleigh, Leicester und 
Shrewsbury. In Bezug auf letzteren wirft sie ein: „Ich nenn’ ihn jetzt hier 
Shrewsbury mit dem Adelstitel — Ich komme nicht dahinter, warum Schiller 
ausgerechnet bei Shrewsbury auf quasi diesen bürgerlichen Namen auf diesen 
Talbot kommt aber wie auch immer“. Indem sie betont, keine Auskunft über die 
Absichten Schillers geben zu können, positioniert sie sich als ‘nicht allmächtig 
und allwissend’. Gleichzeitig zeigt sie sich jedoch als eine an Literatur inter- 
essierte und über den historischen Kontext gut informierte Leserin. Der Ge- 
genstand wird dabei als etwas thematisiert, das der Interpretation, des ‘Da- 
hinterkommens’ bedarf. Implizit wird möglicherweise die Erwartung an die 
Schüler gerichtet, sich in einer ‘forschenden’ Haltung den Figuren zu nähern. In 
der Gruppe, die nun zwecks dieses Dahinterkommens, des “gemeinsam etwas/ 
einen Sachverhalt näher Anschauens’, formiert wird, positioniert sich die 
Lehrerin in einer ganz besonderen Weise: Einerseits ist sie Teil der Gruppe, in 
der sie zusammen mit den Schülern ‚ungelöste‘ Fragen denkend exploriert. 
Andererseits zeigt sie ihr professionelles Wissen, mit dem sie Autorität bean- 
sprucht und kann von den Schülern als Moderatorin akzeptiert werden, die die 
Diskussion lenkt. Damit positioniert sie sich sowohl diesseits als auch ‘jenseits’ 
der Grenze von Bekanntem und Unbekanntem. 

In der Adressierung der Schüler als ‘Uberlegende’ („wenn ihr mal über- 
legt“), wird die erwartete ‘forschende’ Haltung präzisiert: Es geht nicht um das 
Entdecken von etwas vorab völlig Unbekanntem, sondern das bereits Bekannte 
soll durch ‘Überlegen’ genutzt werden, um das Unbekannte explorativ zu er- 
kunden, ein Vorgehen, mit dem zugleich die „Wahrnehmungsfähigkeit von 
Sinngrenzen“ (Schäffter 1997: 118) entwickelt werden kann, also die Wahr- 
nehmung der Grenze eigener und fremder Positionen und Haltungen (ebd.: 
116). 

Einer hier nicht näher betrachteten Erläuterung zu den Figuren und ihrer 
historischen Verbürgtheit folgt immer noch keine direkte Aufforderung oder 


Grenzbearbeitungen von Schulpraxis 113 


Frage an die Schüler, sondern die Lehrerin artikuliert ein Vorverständnis der 
Figuren: „Nichtsdestotrotz, diese drei Figuren stehen für meine Begriffe für 
‘nen bestimmten Typ“. Auch hier positioniert sich die Lehrerin zugleich in- 
nerhalb und außerhalb des “gemeinsamen Herausfindens’: Mit der Aussage 
„für meine Begriffe“ markiert sie eine individuelle Haltung zu den Figuren und 
positioniert sich als Teilnehmerin im gemeinsamen Diskurs — zugleich hebt sie 
jedoch ein weiterführendes, den Diskurs gleichsam von außen steuerndes 
Wissen über die „bestimmten Typ[en]“ heraus, die von den Figuren verkörpert 
werden und ‘herauszufinden’ sind. 

In der letztlichen Formulierung der Aufgabe „ich möchte euch bitten mal zu 
versuchen, diesen Typ mit einem Wort sozusagen festzunageln “ sind die Schüler 
aufgefordert, ein Wort zu finden, wobei die Aufforderung des ‘Festnagelns’ 
eine hohe Erwartung an die Genauigkeit dieses Wortes verdeutlicht. Der 
Freiraum für die möglichen (und der Lehrerin bekannten) Ergebnisse erscheint 
verhältnismäßig limitiert. In Spannung dazu stehen die eher vagen Formulie- 
rungen („versuchen‘“, „sozusagen‘“), die im bereits etablierten Modus des 
“gemeinsam-tiber-etwas-Nachdenkens’ bleiben. Die Aufgabe verlangt, ausge- 
hend vom Bekannten explorativ vorzugehen, geht also über die Anforderung 
hinaus, etwas bereits Bekanntes zu benennen. So ist es weiterhin möglich, die 
Schüler in eine (auch in Bezug auf das Ergebnis relativ offene) ‘gemeinsame 
Suche’ einzubeziehen, auch wenn es um die begrenzte Aufgabe geht, ein ak- 
kurates Wort zu finden. Die Schüler werden als ‘denkende Individuen’ in einer 
‘(begrenzt offenen) Diskussionsgemeinschaft’ adressiert. Ihnen wird ein ana- 
lytischer Zugang zu den (Proto-)Typen, die die literarischen Figuren reprä- 
sentieren, nahegelegt und zugleich zugetraut. Trotz der relativen Offenheit 
bezeugt die Ausrichtung auf eine der Lehrperson bekannte Zielsetzung die 
Arrangiertheit dieser Diskussion. 

Insgesamt zeigt sich einerseits eine starke Lenkung der Interaktion durch 
die Lehrperson, die als Sachautorität de facto bestimmt, was als nächstes zu tun 
ist, und die eine sehr spezifische Aufgabe mit einem relativ geringen Lö- 
sungsspielraum stellt. Durch die Adressierung der Schüler als ‘Uberlegende’ 
sowie durch die kontinuierlichen Versuche der Selbstpositionierung der Leh- 
rerin als Teil einer Diskussionsgemeinschaft, wird andererseits zugleich ein 
Modus des ‘sich gemeinsam etwas näher Anschauens’ etabliert, in dem die 
herausgehobene Position der Lehrperson zugunsten einer eher symmetrischen 
Konstellation zurückgenommen erscheint. So versucht die Lehrerin, mittels 
konkreter Arbeitsanweisungen (hier als Lehrerin*innenfragen aufgefasst) 
grenzbetonend „Differenzlinien als Unterscheidungsmöglichkeiten zwischen 
Weltdeutungen“ (Schäffter 1997: 119) sichtbar zu machen und dies „als 
Lernanlässe pädagogisch“ (ebd.) zu inszenieren. 

Auch im weiteren Verlauf der Sequenz bewegen sich die Äußerungen der 
Lehrerin im Spannungsfeld der Öffnung eines Diskussionsraums zur Figu- 
rencharakterisierung einerseits und der Steuerung dieser Diskussion in Bezug 
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auf einen für die Lehrerin akzeptablen Ergebnisraum andererseits. Wir konnten 
verschiedene interaktionale Praktiken herausarbeiten, in denen die Lehrperson 
dieses Spannungsfeld ausbalanciert. Exemplarisch: 


— Die Lehrperson positioniert sich in einer ergebnisoffenen Diskussions- 
gemeinschaft, indem sie sich selbst als ‘nicht allwissend’ darstellt. Die 
Ablehnung von Schülervorschlägen — aus einer der Diskussionsgemein- 
schaft übergeordneten Position — rahmt sie als individuelle Interpretation 
(„das ist für meine Begriffe etwas zu ...“), womit sie sich wiederum als 
‘Gleiche’ in die Gemeinschaft inkludiert. 

— Die Nutzung der Tafel durch die Lehrerin illustriert ihre mehrdeutige 
Position: sie nimmt einerseits eine Position als ‘Sekretärin’ innerhalb und 
im Dienst der Gemeinschaft ein. Andererseits ist sie zugleich diejenige, 
die bestimmt und kontrolliert, was als Ergebnis markiert wird, wobei sie 
aus einer der diskutierenden Gemeinschaft übergeordneten Position 
agıert. 


Grenzüberschreitend erfolgt in dieser Unterrichtsstunde das gemeinsame Er- 
schließen und Erkunden der Sache des Unterrichts in einem Wechselspiel 
zwischen Bekanntem und Unbekanntem und zwischen Lehrperson und Lern- 
gruppe, „weil das Eigene von Sinnkontexten nicht hinreichend allein aus ihrem 
Binnenhorizont, sondern erst durch Übernahme einer Außenperspektive als 
reflexiver Lernanlaß [sic] aufgegriffen werden kann“ (Schäffter 1997: 119). 
Die Lehrperson positioniert sich — aus der Schülerperspektive betrachtet — 
zugleich diesseits und jenseits der Grenze zum Unbekannten: diesseits, wenn 
sie sich selbst als ‘Suchende’ innerhalb des Erkundungsprozesses bewegt, 
jenseits, wenn sie die Erkundung auf einen bestimmten Ergebnisraum hin lenkt 
und Überlegungen diesbezüglich (nicht) ratifiziert. 

Die ambivalente Position der Lehrerin macht das Arrangement fragil: Ei- 
nerseits kann die Diskussion nicht völlig offen gelassen werden, da das (nur) 
der Lehrerin bekannte Wissen über die literarischen Figuren artikuliert werden 
muss, um von den Schülern angeeignet zu werden — es bestünde sonst die 
Gefahr, dass die Schüler ohne explizit eingebrachte “Außenperspektive’ in 
einer völlig ungelenkten Diskussion das bisher Bekannte eben nicht verlassen, 
das Unbekannte nicht erschließen können. Wenn die Lehrerin dieses Wissen 
allerdings expliziter preisgibt, besteht andererseits die Gefahr, dass die Dis- 
kussion ihren offenen Charakter verliert und als ‘künstlich’ entlarvt wird. In 
einer Passage des fünften Segments konnten wir denn auch ein ‘Kippen’ dieser 
Balance rekonstruieren: Nach einem längeren Diskussionsprozess entsteht der 
Bedarf, das historische Wissen der Lehrperson zu elaborieren, und ein Rede- 
beitrag der Lehrerin gerät gewissermaßen zu einer Vorlesung — ein Wechsel, der 
interessanterweise noch unterstützt wird durch die darauf folgende Bitte eines 
Schülers um „vollumfänglich[e]“ Erklärung, in der er die Lehrperson direkt als 
Vortragende adressiert (ausführlich Spendrin et al. 2022: 61). Die Anregung der 
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Grenzüberschreitung der Schüler vom Bekannten zum Unbekannten geht dabei 
einher mit einer Grenzziehung zwischen (Noch-)Nicht-Wissenden und Wis- 
senden, die interaktional von den Beteiligten bestatigt wird. Dass der Modus 
des (arrangierten) Diskurses und der gemeinsamen Exploration dennoch und 
auch nach dieser Bestätigung aufwändig aufrechterhalten wird, bezeugt ihn 
zugleich als besonders wertvoll für den Unterricht, als etwas, das es ebenso wie 
das inhaltliche Wissen von den Schülern zu lernen gilt. 


4. Zum Dialog: Reaktion der Lehrperson auf die 
Beobachtungen 


Wir stellten der Lehrperson die videografische Aufnahme sowie die Tran- 
skripte der Unterrichtsstunde zur Verfügung, auf deren Basis sie diese zunächst 
selbst reflektierte (Kieres 2022a). Auf Einladung der Forschungsgruppe war sie 
in einigen wenigen Interpretationssitzungen anwesend. Eine gemeinsame In- 
terpretation wurde allerdings aus zwei Gründen nur punktuell realisiert: erstens 
aufgrund der zeitlich unterschiedlichen Rahmenbedingungen, und zweitens, da 
die verschiedenen professionellen Praktiken zwar einer gegenseitigen Beob- 
achtung ausgesetzt, aber gerade nicht in gemeinsame Tätigkeiten verwandelt 
werden sollten (Hallitzky et al. 2021: 162). 

Nach der ausführlichen Interpretation und der vorläufigen Verschriftlichung 
der Ergebnisse gaben wir diese zum Zweck des Dialogs über die Unterrichts- 
stunde an die Lehrperson weiter. Sie reagierte nach der Lektüre wiederum mit 
einer Darstellung ihrer Sichtweise auf unsere Interpretation. 

In dieser Reaktion hob die Lehrperson die „Aufdeckung eines essentiellen 
Rollenkonflikts“ (Kieres 2022b: 87) besonders im Rahmen des Literaturun- 
terrichts hervor: der Konflikt zwischen der Zielsetzung, individuelle (und damit 
subjektive) Interpretationen zu fördern einerseits und der Notwendigkeit einer 
Bewertung dieser Interpretationen anhand fachlicher (und damit standardi- 
sierter) Kriterien andererseits. Für die analysierte Unterrichtsstunde explizierte 
sie das Anliegen, „die Diskussion über den literarischen Text so zu gestalten, 
dass Offenheit und Individualität möglich sind. Die Schüler sollten das Gefühl 
haben, als Leser ernst genommen zu werden, und den Lehrer als einen Leser 
unter Lesern wahrnehmen“ (ebd.). In unserer Interpretation wurde allerdings 
für die Lehrerin deutlich, wie dieses Anliegen von ihr selbst „unterwandert“ 
(ebd., 1.0. in Anführungsstrichen) wird, wobei sie hier vor allem auf die sub- 
tilen Indizien dafür hinweist, dass sie die gewünschte Rolle als Teil der Dis- 
kussionsgemeinschaft mehr oder weniger bewusst aufgibt oder aufgeben muss. 

Die Lehrperson bezog dies auf das eigene Erleben, dass diese Unter- 
richtssequenz länger als geplant dauerte und die Beteiligung der Schüler ge- 
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ringer war als erwartet. In der Unterrichtsreflexion vor der Lektüre unserer 
Interpretation hatte sie vor allem die Intransparenz der Zielsetzung sowie ,,der 
Formulierung der Aufgabenstellung als Hemmnis fiir eine ergebnisorientierte 
Diskussion“ (Kieres 2022a: 44) benannt. Ebenso hatte sie ihre Unzufriedenheit 
mit den den Figuren zugeordneten Worten artikuliert, die nicht als Grundlagen 
für die weitere Texterschließung geeignet waren (ebd.). 

Nach der Lektüre unserer Interpretation vermerkt sie mit Bezug auf diese 
selbst als problematisch erlebte Unterrichtsphase weiterführend, dass auch ihr 
„intrapersoneller Schlingerkurs die Langwierigkeit der Diskussion verursach- 
te“ (Kieres 2022b: 88). Denn es würde deutlich, „in welchem inneren Span- 
nungsfeld [sie sich] befinde und wie [sie] versuche, [sich] aus diesem her- 
auszuwinden und dabei auf Schleichwegen voranzukommen“ (ebd.). Die 
Analyse wird als ‘Entlarvung’ des Rollenspiels der Lehrperson gelesen, die sich 
als Diskussionsteilnehmerin immer nur inszeniert, während sie die Diskussion 
zugleich (möglichst unsichtbar) steuert: „Hier wird ein klares Täterprofil er- 
stellt (ebd.: 89) — was etwas „über innere Abläufe, konditionierte Interakti- 
onsmuster und [ihr] Selbstverständnis als Lehrerin“ aussage (ebd.). 

Davon ausgehend entwickelt die Lehrerin Impulse für die eigene weitere 
Professionalisierung (z.B. zu einer Haltung der Selbstbeobachtung und -kon- 
trolle des Impulses, Wissen extensiv darzustellen) sowie für die Weiterent- 
wicklung ihres Unterrichts (z.B. zum bewussten Einsatz räumlicher Positio- 
nierungen oder zur Möglichkeit einer thematisch weniger gelenkten Diskus- 
sionseröffnung) (ebd.: 90). Und sie benennt offene Fragen: „Was bewirkt diese 
Ambiguität bei den Schüler*innen? Reflektieren sie diesen Rollenkonflikt der 
Lehrperson? Ist es überhaupt nützlich für den Lernprozess, wenn die Lehr- 
person versucht, Teil der Lerngemeinschaft zu sein? Verwirrt das die Schü- 
ler*innen nicht eher?“ (ebd.: 91). Schlussfolgernd formuliert sie — auch als 
Impuls für die Unterrichtsforschung — den Wunsch, die Schüler*innen selbst in 
die Beobachtung und Reflexion des Unterrichts einzubeziehen. 


5. Zur Grenze (revisited): Erkenntnisse aus dem Dialog 


Die Lektüre der Reaktion der Lehrerin war für uns stellenweise überraschend, 
obwohl — oder gerade weil — sie unseren Interpretationen durchgängig zu- 
stimmte: Der Modus, in dem sie diese rezipierte, erwies sich als deutlich dif- 
ferent von dem unserer Unterrichtsinterpretation: 

Für uns standen strukturelle Kriterien der Unterrichtssituation im Fokus: 
Die ambivalente Position der Lehrperson und die damit verbundene Fragilitat 
des Arrangements, z.B. in der Balance von Bekanntem und Unbekanntem, von 
(literatur-)wissenschaftlichem Wissen und der Herausforderung eigener Posi- 
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tionen, wurde mithin als Folge einer strukturell notwendigen Spannung dar- 
gestellt: „[Es] zeigt sich damit, theoretisch reformuliert, eine spezifische 
Konstitution autonomieorientierten pädagogischen Handelns: Das dialektische 
Verhältnis zwischen der strukturellen Wissensasymmetrie und der Zielsetzung 
des eigenständigen Denkens aktualisiert sich hier in einem als eigenständiger 
Diskussionsprozess (in der Gruppe) arrangierten Lehr- und Lernprozess“ 
(Spendrin et al. 2022: 64, Herv. i.0.). 

Die Lehrerin re-interpretierte diese Interpretation wiederum handlungsori- 
entiert: Ihr individuelles Handeln, ja sogar innere Haltungen und das indivi- 
duelle Selbstverständnis wurden von ihr problematisiert. 

Was zunächst wie ein ‘Missverständnis’ aussah, lässt sich vom Blickwinkel 
der ‘Grenzbearbeitungen’ her als unterschiedliche professionelle Beobach- 
tungslogiken erfassen, die in ihrem Aufeinandertreffen im Dialog deutlich 
werden: Während unsere Interpretation mit der Zielsetzung angefertigt wurde, 
interaktionale Praktiken in Unterrichtssituationen sowie deren strukturelle 
Einbettung zu beschreiben, muss die Lehrerin diese mit ihrer Zielsetzung — 
zukünftig weiter Unterricht zu gestalten und diesen weiterzuentwickeln — eher 
handlungsbezogen ‘lesen’. 

Die Kapazität der Forscher*innen, handlungsentlastet und methodisch-re- 
konstruktiv einzelne Unterrichtssequenzen nachzuvollziehen, statt diese per- 
manent wieder vollziehen zu müssen, birgt darüber hinaus offenbar ein 
Machtpotenzial bzw. legt die Zuschreibung von Deutungshoheiten nahe. Dies 
zeigt sich darin, wie die Lehrerin in der Beobachtung unserer Beobachtung auf 
‘kriminalistische’ Begriffe wie das Anfertigen eines Täterprofils oder das 
Aufspüren von Schleichwegen (s. o.) rekurriert. Diese Perspektive auf unsere 
Forscher*innentätigkeit bestätigt zwar einerseits das bestehende Selbstbild, ist 
doch die Suche nach (bisher) Verborgenem ein zentraler Aspekt des Forschens. 
Andererseits irritierte uns diese Adressierung als Detektive, die gewissermaßen 
‘Abweichungen’ auf der Spur sind und sein müssen — dies umso mehr, als wir 
in diesem Projekt das „Gespräch auf Augenhöhe“ (Herfter et al. 2022: 107) 
nicht nur anstrebten, sondern dies durchaus beiderseitig so erlebt haben.® 

Es stellt sich mithin die Frage, inwiefern der oben formulierte Anspruch 
einer nicht-hierarchischen Zusammenarbeit einerseits im konkreten noch stär- 
ker eingelöst werden kann, und andererseits prinzipiell überhaupt einlösbar ist. 


8 In einer bisher nicht ausführlich dokumentierten Phase des Dialogs las die Lehrperson einen 
Textentwurf, in dem wir unsere Irritation über die kriminalistischen Metaphern und die (in 
unserer Perspektive!) damit verbundene asymmetrische Positionierung zum Ausdruck brach- 
ten. Die Lehrperson machte in ihrer Reaktion darauf deutlich, dass sie diese Darstellung so 
nicht teilen wollen würde, da sie unsere Zusammenarbeit immer als ein sehr wertschätzendes 
Gespräch auf Augenhöhe erlebt und eine solche Zuschreibung (die Forschenden als macht- 
volle(re) aufspürende Instanz) so gar nicht gemeint habe. In der Folge verständigten wir uns 
darauf, dass wir auch hier wohl wiederum sehr stark einzelne Begrifflichkeiten auf die 
‚Goldwaage‘ legen (vgl. dazu Herfter et al. 2022: 105 f.). 
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Was die konkrete Ausgestaltung eines solchen Dialogs angeht, kann bei- 
spielsweise die professionelle Konstellation mit ausschlaggebend für eine 
Hierarchisierung sein: Wo einzelne Lehrpersonen mit einem Team von For- 
schenden in Dialog über einen individuell gehaltenen Unterricht treten, mag 
allein das zahlenmäßige Missverhältnis (das allerdings auf den Verhältnissen 
beruht, die im jeweiligen professionellen Kontext ‚üblich‘ sind) zu Asymme- 
trien führen. Auch das Bestreben, Erkenntnisse in wissenschaftlichen Texten zu 
veröffentlichen, erzeugt eine zusätzliche Übersetzungsnotwendigkeit profes- 
sionell-pädagogischer Praktiken (ebd.: 106 f.). Es stellt sich also die Frage, wie 
sich solche „professionellen Konstellationen, Gesprächs- und Veröffentli- 
chungskontexte noch stärker an Symmetrie orientieren lassen“ (ebd.), bei- 
spielsweise durch die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen-Teams oder die Er- 
weiterung der Gesprächs- und Publikationskontexte (und welche Folgen dies 
wiederum im Relevanzssystem der Wissenschaft hätte). Darüber hinaus ist die 
Problematik der (unterschiedlichen oder geteilten, jedenfalls aber unhinter- 
gehbaren) Normativität zu reflektieren, die erst einen Ausweis von Abwei- 
chungen, von Gelingen oder Misslingen, erlaubt. Anders gesagt: Selbst wenn 
(oder gerade weil?) wir als Forschende versuch(t)en, „von normativen Vor- 
stellungen oder machtvollen Setzungen in der Analyse Abstand zu nehmen“ 
(ebd.: 106), wurden diese in der Lektüre unserer Analysen durch die Lehrerin 
wieder ins Spiel gebracht — allerdings als Normativitäten, die von der Lehrerin 
entweder selbst gesetzt oder (uns als Vertreter*innen) der Unterrichtsforschung 
zugeschrieben wurden. Eine explizitere Auseinandersetzung über unter- 
schiedliche pädagogische Normative des Unterrichts sowie forschungsbezo- 
gene Normative seiner Beobachtung, die deren Kontingenz (Beier 2019) betont 
und sie gerade nicht vorschnell vereindeutigt, könnte für die Grenzbearbeitung 
zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis eine weitere Bereicherung 
darstellen. 

Die Grenze zwischen Unterrichtspraxis und Forschung wird in einem sol- 
chen Dialog eher grenzbildend und grenzbetonend aufrechterhalten als aufge- 
löst. Zugleich wird durch die gegenseitige Beobachtung genauer erkennbar, 
worin sich diese Grenze im Sprechen über Unterricht und Unterrichtsbeob- 
achtungen zeigt. In Theodor Litts Worten: „Eine Grenze, deren ich im Erleben 
inne werde, hat für mich nicht mehr absolute Bedeutung, denn indem ich ihrer 
als solcher inne werde, schwebe ich auch schon über ihr, das Diesseits wie das 
Jenseits zugleich umfangend‘” (Litt 1926: 63). Wichtig ist uns dabei, dass die 
Grenze uns zwar nicht ‘aufhält’, aber bestehen bleibt. Das ‘Innewerden’ der 
Grenze setzt allerdings wiederum ‘Grenzüberschreitungen’ voraus: Das beob- 
achtende Aufsuchen des anderen Feldes, das Hereinlassen von Beobachtenden 
sowie das sich Einlassen auf die Beobachtungen des Gegenübers. Die Frage, 
inwiefern der Anspruch eines symmetrischen Dialogs oder einer symmetri- 


9 Grammatik und Rechtschreibung wie im Original. 
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schen, nicht von unterschiedlichen Deutungsmächten gekennzeichneten Zu- 
sammenarbeit an der Grenze von Schulpraxis und Unterrichtsforschung prin- 
zipiell — bei aller Berechtigung als regulative Idee — einlösbar ist, bleibt dabei 
offen. 
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Grenzbearbeitungen zwischen Entwicklung und 
qualitativer Analyse von Unterricht durch Jugyo 
Kenkyu 


Mitsuru Matsuda, Yuichi Miyamoto, Kazuhisa Ando, Yuka Fujiwara, Masako 
Aso und Nariakira Yoshida 


Abstract: Jugyo Kenkyu (Lesson Study/Unterrichtsforschung) aus Japan hat 
sich seit den 2000er Jahren international als eine Methode der Lehrer*innen- 
bildung etabliert. In diesem Zusammenhang wird die Frage, wie Unterricht 
empirisch analysiert werden kann, jedoch nur selten gestellt. Wahrend die 
Bedeutung der Unterrichtsanalyse für Jugyo Kenkyu zumeist in den Hinter- 
grund riickt, wird in diesem Beitrag eine Unterrichtsreihe im Fach Japanisch 
mit dem Fokus auf Lehrer*innenfragen analysiert. Ausgehend von dieser 
Analyse argumentieren wir, dass Jugyo Kenkyu eine grenzüberschreitende 
Beziehung zwischen verschiedenen Akteur*innen in der Unterrichtspraxis 
herstellen kann. Als eine Grenzbearbeitung eröffnet die hier vorgestellte 
Analysepraxis neue Horizonte im Kontext der internationalen Verbreitung von 
Jugyo Kenkyu. 


1. Einleitung: Bearbeitung von Grenzen der Professionen in 
der Unterrichtsforschung 


IRKA (Jugyo Kenkyu) existiert in Japan bereits seit den 1920er Jahren.' 
Seit etwa 1960 verbreitet ist eine Form, in der mehrere Personen (Lehrer*innen, 


1 Der Begriff „Jugyo Kenkyu‘, der für die Erforschung (Kenkyu) von Unterricht (Jugyo) steht, 
wird in englischsprachigen Publikationen oft als „Jugyou Kenkyuu“ und im deutschsprachigen 
Diskurs als „jugyö kenkyü“ bezeichnet. In diesem Beitrag wird die Bezeichnung „Jugyo 
Kenkyu“ verwendet. 
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Forscher*innen, Pädagog*innen und Eltern usw.) einen Unterricht beobachten, 
diskutieren und analysieren, um die Konstruktion des Unterrichts zu erschlie- 
Ben und die Lehrer*innen-Professionalität zu entwickeln (Toyoda 2009: 16 ff.). 

Zweifellos wurden und werden auch in vielen anderen Ländern psycholo- 
gische, soziologische und pädagogische Forschungen zum Unterricht durch- 
geführt. Ausgelöst durch das 1999 publizierte Buch „The Teaching Gap“ von 
Stigler und Hiebert wird der japanischen Jugyo Kenkyu hingegen über die 
wissenschaftliche Untersuchung von Unterricht hinaus eine besondere Be- 
deutung zugeschrieben, die international Aufmerksamkeit und Interesse weckt. 
Im Rahmen der TIMSS-Videostudie, die videographierte Mathematikstunden 
in den USA, Deutschland und Japan verglich, nennen die Autoren zwei Fak- 
toren für das vergleichsweise gute Abschneiden Japans: (1) trotz des frontal 
organisierten Klassenunterrichts ist der Mathematikunterricht an Problemlö- 
sung orientiert, (2) Lehrer*innen hospitieren und reflektieren ihren Unterricht 
gegenseitig und streben schulintern so durch Jugyo Kenkyu die Verbesserung 
des Unterrichts an (Stigler/Hiebert 1999). Vor allem in den USA wurde Jugyo 
Kenkyu dadurch als Maßnahme der Lehrer*innen-Professionalisierung, die die 
hohe Leistung der japanischen Schüler*innen mitbedingt, unter der Bezeich- 
nung „Lesson Study“ weithin rezipiert. International wird sie zudem als eine 
Methode der Lehrer*innen-Professionalisierung beschrieben, die auf den 
Aufbau von Lehrer*innen-Kollegialität abzielt (Yoshida/Matsuda/Miyamoto 
2021a). Mewald und Rauscher (2019) verstehen Lesson Study im deutsch- 
sprachigen Raum darüber hinaus als Methode der Unterrichtsentwicklung 
durch die Zusammenarbeit unter Lehrer*innen. Soukup-Altrichter, Steinmair 
und Weber (2019) beschreiben ihre Bedeutung im Kontext der Lehrer*innen- 
bildung. 

Trotz dieser weltweiten Rezeption der Lesson Study ist es uns als Wis- 
senschaftler*innen, die sich in Japan mit Jugyo Kenkyu beschäftigen, wichtig 
zu explizieren, dass die in Japan praktizierte Jugyo Kenkyu und die interna- 
tional anerkannte Lesson Study nicht unbedingt identisch sind (Kim et al. 2021: 
xvii). Die Lesson Study wird als Maßnahme der Unterrichtsentwicklung, der 
Unterrichtsverbesserung bzw. der Lehrer*innen-Professionalisierung angese- 
hen. Zwar spielt Jugyo Kenkyu auch bei der Entwicklung des Unterrichts und 
der beruflichen Entwicklung der Lehrkräfte eine wichtige Rolle, aber es ist zu 
berücksichtigen, dass sie in enger Beziehung zur Forschung und zur Leh- 
rer*innenausbildung entwickelt worden ist sowie als wissenschaftliche For- 
schung betrieben wurde und wird. Dazu zählen empirische Untersuchungen zur 
Struktur des Unterrichts ebenso wie psychologische Studien, die Lernergeb- 
nisse der Kinder sichtbar machen, und pädagogische Forschungen zu den die 
Unterrichtsentwicklung leitenden normativen Konzepten. Jugyo Kenkyu bleibt 
in ihrem forschenden Aspekt dabei an die Erwartung der Nützlichkeit für die 
Verbesserung der Unterrichtspraxis sowie die Lehrer*innen-Professionalisie- 
rung gebunden. In der begrüßenswerten weltweiten Rezeption und Verbreitung 
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der Lesson Study wird dieser Aspekt der Tradition der japanischen Jugyo 
Kenkyu tendenziell ausgeblendet. Dies könnte dazu führen, eine wichtige 
Voraussetzung bei der Thematisierung von Grenzbearbeitungen zwischen 
Entwicklung und Analyse von Unterricht durch Jugyo Kenkyu zu ignorieren. 
Um dies zu vermeiden, skizzieren wir im folgenden Kapitel zunächst die 
Entstehung der Jugyo Kenkyu seit 1945 sowie anschließend, mit welchem 
Interesse Lehrpersonen und Forscher*innen diese (weiter)entwickelt haben 
(Kap. 2.1). 

Im Anschluss stellen wir einen Fall der Jugyo Kenkyu vor, die als pä- 
dagogische Forschung durchgeführt wurde. Dabei gestalteten eine Lehrerin 
und mehrere Forschende eine gemeinsame Unterrichtsstunde und -reihe, ana- 
lysierten die Unterrichtspraxis und erarbeiteten und erneuerten daraus die den 
Unterricht leitenden normativen Begriffe (Kap. 2.2). An diesem Beispiel 
möchten wir zeigen, wie in der Jugyo Kenkyu die interprofessionelle Grenze 
zwischen Lehrpersonen und Forschenden bearbeitet wird (Kap. 3.1) und wie 
sich dabei die beobachtete Unterrichtsstunde anhand bereits etablierter pä- 
dagogischer Konzepte analysieren lässt (Kap. 3.2). Zum Schluss diskutieren 
wir die pädagogische Bedeutung dieser Art der Jugyo Kenkyu und ihre Po- 
tenziale für (weitere) Grenzbearbeitungen im Rahmen weltweit durchgeführter 
Lesson Studies. 


2. Entwicklung der Jugyo Kenkyu 


2.1 Jugyo Kenkyu in der Zusammenarbeit verschiedener 
Professionen seit 1945 


In Japan wurde im Zuge der Demokratisierung des Schulwesens nach dem 
Asia-Pazifik-Krieg eine kindzentrierte Pädagogik praktiziert. Demgegenüber 
sprachen sich die an der Entwicklung der Jugyo Kenkyu beteiligten Lehrper- 
sonen gegen einen rein „kindzentrierten“, d.h. auf die Führung der Lehrperson 
verzichtenden Ansatz, und für eine Pädagogik aus, die darauf abzielt, das 
Lernen von Kindern im Kontext der Institution Schule unter der Führung der 
Lehrpersonen zu fördern. In dieser Variante der Jugyo Kenkyu in der Nach- 
kriegszeit lernten Lehrer*innen voneinander und teilten Reflexionen über 
täglichen Unterricht, um ihre Professionalität zu entwickeln.” Aus dieser Tra- 


2 Ergebnisse der Jugyo Kenkyu wurden hauptsächlich in Fachzeitschriften und Büchern ver- 
öffentlicht. Die Publikation erfolgte meistens durch eigene Herausgeberschaften von aktiven 
Vertreter*innen der Jugyo Kenkyu wie Lehrer*innen und Schulen (z.B. Saito 1964), durch 
Forscher*innen und Forschungsinstitutionen (z.B. National Council for Research of Teaching 
and Learning 1968) oder durch pädagogische Zeitschriften, die auf kommerzieller Basis für 
Fächer und Bereiche herausgegeben wurden. 
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dition heraus wird Jugyo Kenkyu in der gesamten Schule taglich praktiziert. 
Heute findet Jugyo Kenkyu oft in Form einer schulinternen Fortbildung statt. 

Auch wenn Jugyo Kenkyu historisch als kollaborative Arbeit unter Leh- 
rer*innen begann, blieb die Zusammenarbeit im Späteren nicht nur auf die 
innerschulischen Unterrichts- und Analysepraktiken von Lehrer*innen be- 
schränkt. Auf dem Höhepunkt der Verbreitung der Jugyo Kenkyu in der 
Nachkriegszeit wurde Wincenty Okons Buch ,,The Teaching Prozess“ ins Ja- 
panische übersetzt (1959, Erstveröffentlichung im Polnischen 1954). Es führte 
eine empirische Forschungsmethode ein, bei der der Lehr- und Lernprozess 
mittels Tonaufnahmen untersucht wurde. In diesem Zusammenhang wurden 
universitäre Pädagog*innen auf die empirische Erforschung von Unterricht 
aufmerksam (Inagaki/Sato 1996) und betrieben Jugyo Kenkyu in Form einer 
engen Zusammenarbeit mit Schulen und Lehrkräften. In einzelnen Hoch- 
schulen und Forschungsinstituten wurden eigene Forschungsgruppen gegrün- 
det. 

Im Zuge der Entwicklung der Jugyo Kenkyu beteiligten sich zunehmend 
verschiedene Personengruppen: neben Pädagog*innen — Allgemeine Didakti- 
ker*innen, Fachdidaktiker*innen, Erziehungssoziolog*innen — waren es 
Fachwissenschaftler*innen wie Physiker*innen und Mathematiker*innen, 
Dichter wie Shuntaro Tanikawa, dessen Werke in Schulbüchern aufgenommen 
werden, Eltern bzw. Erziehungsberechtigte und Bürger*innen aus dem Ein- 
zugsgebiet der Schule. Dabei funktionierte Jugyo Kenkyu anhand des Ge- 
genstands Unterricht als gemeinsame Plattform, auf der Grenzen zwischen den 
Forschungsbereichen der Pädagogik sowie der Professionen von Pädagog*in- 
nen und Forscher*innen überschritten werden. Anhand ihrer eigenen Interessen 
und der dazu passenden Methoden gewannen die Beteiligten eigene Befunde 
und tauschten diese miteinander kritisch aus.” 

Der so etablierte Stil der Jugyo Kenkyu, in dem Forscher*innen die Un- 
terrichtspraxis der Lehrer*innen mit diesen gemeinsam untersuchen und darin 
intervenieren, verlangte eine sozialwissenschaftliche Sichtweise auf Unterricht. 
Aufgrund der Revision der ‘Courses of Study’”° im Jahr 1958, die zu strengeren 
bildungspolitischen und verwaltungstechnischen Rahmenbedingungen bezüg- 
lich der Bildungsinhalte und des Lehrer*innen-Berufs führte und Jugyo Ken- 
kyu als formelle Weiterbildungsmaßnahme institutionalisierte, stagnierte die 
unabhängige Entwicklung der Jugyo Kenkyu für die Lehrer*innen-Professio- 


3 Die bekannteste Gruppe ist „Joint Research of Lesson Studies between five universities and 
schools“ der Universität Hokkaido, der Universität Tokio, der Universität Nagoya, der Uni- 
versität Kobe und der Universität Hiroshima. Für Details Yoshida et al. 2018. 

4 Über die Beteiligung von verschiedenen Interessierten s. Yoshida et al. 2021. 

Die Bedeutung der Einbeziehung verschiedener Akteur*innen in die Unterrichtsforschung wird 

in Yoshida et al. 2021 ausführlich erläutert. 

6 „Course of Study“ sind die Lehrplanstandards, die vom Ministry of Education, Culture, Sports, 
Science and Technology festgelegt wurden, um sicherzustellen, dass alle Schulen in Japan 
denselben Standards folgen. 
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nalisierung.’ Die Standardisierung und Institutionalisierung der Jugyo Kenkyu 
dienten zwar ihrer Entwicklung, begrenzten jedoch die fiir die Weiterent- 
wicklung zentrale Möglichkeit, eigene Orientierungen und Wünsche der 
Schulpraxis einzubringen, indem „alle Beteiligten realen und alltäglichen Un- 
terricht gemeinsam ‘anschauen’ und durch die Auseinandersetzung konkrete 
Faktoren und Regeln herausfinden, um besseren Unterricht zu realisieren“ 
(Yoshimoto 1986: 19). 


2.2 Fokussierung auf Lehrer*innenfragen in der Jugyo Kenkyu 


In diesem Abschnitt wird gezeigt, welche Rolle das „Konzept von der Leh- 
rer*innenfrage“ (Iganaki/Sato 1996: 158) als Instruktionstechnologie in der 
gemeinsamen Auseinandersetzung mit und der Verbesserung von Unterricht 
spielt und wie das Verhältnis zu Unterricht dabei gedacht wird. 

In der Lesson Study wird das spezifische japanische Konzept der Leh- 
rer*innenfrage breit rezipiert als „Teacher’s question or actions designed to help 
provoke students’ deep thinking about a problem they are solving“ (Fernandez/ 
Yoshida 2004: 236). Wie das Zitat verdeutlicht, wird die Lehrer*innen-Frage 
für die Kinder als Impuls für tieferes Nachdenken über das zu lösende Problem 
verstanden. Der Lehrer*innenfrage wird die Funktion zugeschrieben, bei den 
Kindern im Denkprozess Fragen wie „warum (why)“ oder „wie (how)“ und 
damit ein gründlicheres Eindringen in das Problem anzuregen. Sucht man nach 
dem Ursprung des Zusammenhangs von Unterricht und dem Konzept der 
Lehrer*innenfrage, heißt es bei Yoshimoto, dass die „Lehrer*innen-Frage seit 
der Meiji-Ära eine zentrale Frage der Didaktik/Methodik ist“ (1986: 172). Im 
20. Jh. „entstand ein Konzept der Lehrer*innenfrage, die von den Kindern 
explizit Denkprozesse fordert und durch die sie etwas entdecken können“ 
(Toyoda 1987: 497). Die Technik der Lehrer*innenfrage wurde in Zusam- 
menarbeit von Lehrer*innen und Forscher*innen systematisiert und dabei als 
wesentliche didaktische Technik für die Orientierung des Lern- und Denk- 
prozesses der Kinder im Unterricht verstanden. 

In allen Fällen wird die Lehrer*innenfrage als Lehrkunst etabliert, mit der 
die Lehrperson einen von ihr ausgewählten Gegenstand nicht unmittelbar 
lehren, sondern den Lehrgegenstand zum Lerngegenstand von Kindern trans- 
formieren soll. In einem berühmten Beispiel von Kihaku Saito, Direktor der 
Shima-Grundschule in der Präfektur Gunma von 1952 bis 1963, setzten sich die 
Schüler*innen im Japanischunterricht mit dem Text „Kinder der Berge“ anhand 
einer Lehrerfrage damit auseinander, „wo der Ausgang des Waldes ist“. Toyoda 
untersuchte die Rolle der Lehrerfragen Saitos in dieser Episode und erörtert, 


7 Inagaki und Sato verweisen darauf, dass sich in der staatlichen Bildungspolitik Standardisie- 
rung und Institutionalisierung von Bildungszielen und -inhalten sowie Formen der schulin- 
ternen Jugyo Kenkyu sowohl vor als auch nach der Kriegszeit finden (Inagaki/Sato 1996: 158). 
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dass diese darauf fokussierten, Meinungen der Kinder zu reflektieren und ihnen 
durch diese Irritation klarzumachen, dass es nicht nur eine, sondern mehrere 
Interpretationsmöglichkeiten gibt (Toyoda 2009: 19f.). In diesem Beispiel 
führten die Lehrer*innenfragen zu einer Konfrontation zwischen den Gedan- 
ken, Werten und Meinungen der Kinder und des Lehrers. Die Kinder verglichen 
ihre vom Lehrer abgelehnten Interpretationen mit den seinigen und versuchten, 
fiir sich eigene, zufriedenstellendere Interpretationen zu finden. Die Fragen des 
Lehrers sollten die Schiiler*innen dazu bringen, ihr eigenes Denken zu befra- 
gen. Das heißt, dass das Kind als „lernendes Subjekt“ den Gegenstand her- 
ausfordert. 


3. Unterrichtsanalyse mit Fokus auf Lehrer*innenfragen 


Nachdem wir im vorangehenden Teil die Tradition der Zusammenarbeit zwi- 
schen Lehrer*innen und Forscher*innen in der Geschichte der japanischen 
Jugyo Kenkyu und das darin entwickelte Konzept der Lehrer*innenfrage dar- 
gestellt haben, zeigen wir nun ein konkretes Beispiel einer Jugyo Kenkyu. 
Zunächst beschreiben wir die Prozesse der Zusammenarbeit zwischen einer 
Lehrerin und mehreren Forscher*innen, bevor wir auf der Basis des bereits 
skizzierten Konzepts der Lehrer*innenfrage eine Analyse zur Unterrichts- 
stunde im Kontext der Jugyo Kenkyu darstellen. Hier ist eine Vorbemerkung 
notwendig: Anders als in der Unterrichtsforschung in Deutschland ist es bei der 
Jugyo Kenkyu nicht üblich, eine spezifische Auswertungsmethode, wie etwa 
die Diskursanalyse oder die Objektive Hermeneutik, zu verwenden. Aus- 
nahmslos wird jedoch die Unterrichtsstunde zur späteren Analyse videogra- 
fisch dokumentiert und transkribiert. Darauf aufbauend tauschen wir uns im 
Team über unsere verschiedenen Analyseperspektiven sowie über Ergebnisse 
der jeweiligen Analysen aus und erarbeiten daraus plausible Interpretationen 
zum „Kern“ des Unterrichts. 


3.1 Vorstellung des Falles 


Im Mittelpunkt steht im Folgenden ein Fall aus einer Japanischstunde, die im 
Rahmen einer Jugyo Kenkyu am 12. 10.2020 in der T Primary School der Stadt 
H stattfand. Der Unterricht wurde von einer Lehrerin, Masako Aso, durchge- 
führt, die auch Masterstudentin an der Graduate School an der Hiroshima 
Universität und eine der Autor*innen dieses Beitrags ist. Das Fach Japanisch 
wird in der Regel vom Klassenlehrer unterrichtet und Frau Aso, die für eine 
andere Klasse als Klassenlehrerin zuständig ist, übernahm nur die Lerneinheit 
dieser Jugyo Kenkyu. 
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Die zu analysierende Jugyo Kenkyu wurde nicht als schulinterne Forschung 
organisiert, sondern aus eigener Initiative der Unterrichtenden fiir die Kol- 
leg*innen in der Schule geöffnet. Nariakira Yoshida, Supervisor der Lehrerin 
an der Graduate School, wurde in diesem Rahmen von ihr eingeladen. In der 
Unterrichtsstunde wird die Geschichte ,,Tazunebito“* behandelt. Die Lehrerin 
hat sich aus zwei Gründen für eine Jugyo Kenkyu für diese Lerneinheit ent- 
schieden: Erstens sollte sie dieses Material, das für das Schuljahr 2020 neu ins 
Schulbuch aufgenommen wurde und zu dem noch kein Praxisbeispiel vor- 
handen war, erforschen, um seine Bedeutungen und Potenziale für die Unter- 
richtspraxis zu erkunden.” Zweitens wollte die Lehrerin ihren Umgang mit dem 
Material in einer Interessengruppe der Lehrer*innen vorstellen. 

Die Jugyo Kenkyu verläuft in der Regel in einem zyklischen Prozess: 
„Erstellung des Unterrichtsentwurfs (Unterrichtsplanung)“, „Durchführung 
und Hospitation des Unterrichts“, „Analyse und Reflexion des Unterrichts“, 
„Verbesserung des Unterrichts“. Im Folgenden wird im Sinne eines Zyklus 
nach diesen Arbeitsschritten unsere Zusammenarbeit beschrieben. In der „Er- 
stellung des Unterrichtsentwurfs“ wertete Frau Aso das Unterrichtsmaterial aus 
und erstellte einen Unterrichtsentwurf und parallel interpretierte Herr Yoshida 
das gleiche Material. AnschlieBend diskutierten beide gemeinsam den Unter- 
richtsplan. Das heißt, bei der Interpretation des Unterrichtsmaterials befanden 
sich Lehrerin und Forscher auf Augenhöhe. 

In der Vorbereitungsdiskussion wurden potenzielle Lesarten der Kinder 
zum Höhepunkt der Geschichte gesammelt. In der „Durchführung und Hos- 
pitation des Unterrichts“, sollte eigentlich Herr Yoshida die Schule besuchen 
und den Unterricht mittels Videokamera und Feldnotizen dokumentieren. 
Diesmal erlaubten die Maßnahmen aufgrund der Covid-19-Pandemie ihm je- 
doch keinen Besuch als schulexterner Forscher. Stattdessen nahm die Lehrerin 
ihren Unterricht mit der Videokamera selbst auf und gab nachher die Doku- 
mentation an Herrn Yoshida weiter. Der Schritt der „Analyse und Reflexion des 
Unterrichts“ bestand aus zwei Teilen: Zunächst tauschten sich Frau Aso und 
Herr Yoshida über ihre Eindrücke bei der Durchführung und Beobachtung des 
Unterrichts aus und legten die zu lösenden Fragen für den nächsten Unterricht 
fest, u.a. die Frage, wie vielfältige Meinungen und Denkweisen der Kinder im 
Unterricht respektiert werden können. Darüber hinaus trafen sich die For- 
scher*innen bzw. Autor*innen des Beitrags insgesamt sechsmal für mehrere 


8 Tazunebito (Vermisste) ist eine Person, die nach einem großen Ereignis, hier konkret nach dem 
Atombombenangriff, vermisst ist und von anderen lange gesucht wird. 

9 In Japan werden Schulbücher für alle Schulstufen nach „Prüfungsmaßnahmen“ zugelassen. Die 
lokalen Educational Boards der Städte bzw. Gemeinden wählen jeweils die Schulbücher je 
nach Fach aus den zugelassenen Kandidaten aus. Die Lehrer*innen verwenden in der Regel die 
behördlich ausgewählten Schulbücher als „zentrale Materialien“. Die Schulbücher werden alle 
drei bis vier Jahre revidiert und dabei werden einige Lerninhalte ausgewechselt. 

10 Obwohl verschiedene Entwürfe der Lesson Study-Zirkel vorgeschlagen werden (z.B. Lewis/ 
Hurd 2011), greifen wir hier den 4-Stufen-Zirkel auf. 
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Stunden und diskutierten und analysierten, welche Funktionen die Fragen der 
Lehrerin im Unterricht übernommen haben. In dieser Auswertungsrunde 
wurden neben den Unterrichtsvideos auch das von Frau Aso erstellte Transkript 
analysiert. An den Auswertungsrunden nahm die Unterrichtende als Analyti- 
kerin teil und wir diskutierten vom Standpunkt als Lehrer*in und Forscher*in. 
An der „Verbesserung des Unterrichts“ beteiligten sich dieses Mal die For- 
scher*innen nicht, weil der Unterricht als Forschungsgegenstand die Anzahl 
der Tage seit der Durchführung der Forschung überschritten hatte. 

Wie bereits betont, zielen die Lehrerin und die Forscher*innen grundsätz- 
lich auf ein Verhältnis „auf Augenhöhe“ ab. Es soll gegenseitiger Respekt 
zwischen unterschiedlichen Professionen ermöglicht werden, indem die For- 
scher*innen einerseits die Autonomie der pädagogischen Praxis von Lehrper- 
sonen anerkennen und aus praktischen Anwendungen ihrer akademischen 
Beratungen lernen, und andererseits die Lehrer*innen den Einsichten von 
Forscher*innen vertrauen und ihr Handeln anhand von akademischen Bera- 
tungen reflektieren. 

Deutlich wurde, dass die Unterrichtende und der Forschende jeweils eigene 
Erwartungen an die Jugyo Kenkyu stellten. Die Lehrerin Aso führt ihre Er- 
wartung zur Jugyo Kenkyu folgenderweise aus: „Die Unterrichtende hatte die 
Befürchtung, dass sie die Teilnahme aller Kinder nicht fördere und das Lernen 
des einzelnen Kindes ungenügend bewerte. Des Weiteren wollte sie, als ältere 
Kollegin in der Schule, das Bild des Klassenlehrers über seine Schüler*innen 
erneuern. Sie wollte in Bezug auf diese Kinder darüber nachdenken, was die 
Teilnahme am Unterricht neben der Aneignung fachlicher Inhalte im Japani- 
schen bedeutet. Des Weiteren wünschte sie sich, dass der Klassenlehrer zu- 
sammen mit den Kindern seine Vision von Unterricht und Lernkollektiv neu 
konstruiert.“ 


3.2 Fragen der Lehrer*in, die fachliches Lernen anregen 


Der textliche Inhalt des Unterrichts ist, wie bereits erwähnt, die Geschichte 
„Tazunebito“. Ihre Hauptfigur ist das Mädchen Aya, das die Stadt Hiroshima 
besucht, um in der Liste der Atombombenopfer im Atomic Bomb Memorial 
Burial Mound die gleichnamige und damals gleichaltrige AYA zu suchen. 
Durch die Begegnung mit einer alten Dame und deren Erzählung über AYA 
beginnt Aya, über ihre Welt(en) nachzudenken. Die hier fokussierte Unter- 
richtsstunde ist die fünfte der Einheit. In ihr wird eine Szene behandelt, in der 
sich Aya der gleichnamigen AYA bewusst wird. Oder anders gesagt: Das 
erzählerische „Ich“ (Aya) versetzt sich imaginativ in die einst lebende, nunmehr 
verstorbene AYA. 

Am Ende des Gesprächs mit der alten Dame über die vielen vermissten und 
noch gesuchten Personen nach dem Atombombenabwurf sagt diese zu Aya, 
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„bitte, vergiss niemals dieses Mädchen AYA“ (Kutsuki 2020: 118). Die Un- 
terrichtende interpretiert diese Äußerung als das zentrale Thema des Unter- 
richtsmaterials. Als Hauptaufgabe und zentrales Thema der Stunde sah sie 
daher die Interpretation der Bedeutung des Nicht-Vergessens von AYA in der 
Vergangenheit an. Davon ausgehend plante sie die Lernaktivitäten in der Un- 
terrichtsstunde entlang dreier Lehrerinfragen: (1) Was hat die Hauptfigur Aya 
„ich“ in der Geschichtsdarbietung) zu sich innerlich gesagt, als sie beim Ge- 
spräch mit der alten Dame nach unten schaute? (T11);'' (2) Wohin hat Aya 
geschaut, als sie hörte, dass die alte Dame sie aufforderte, nicht zu vergessen? 
Und warum habt ihr das gedacht? (T41, T43); (3) Wohin schaut Aya, als sie 
sich nach dem Gespräch mit der alten Dame an das Geländer der Brücke 
anlehnte? (T75, T77, T87, T89) Wie diese Fragen der Lehrerin zeigen, fo- 
kussiert die Unterrichtende auf die Beschreibung des Verhaltens der Hauptfigur 
Aya im Gespräch mit der alten Dame. Sie zielt darauf ab, dass die Schü- 
ler*innen die dabei stattfindende Veränderung von Aya in der Perspektive des 
erzählerischen „ich“ herausfinden. Im Verlauf des Unterrichts wiederholte die 
Unterrichtende die Fragen danach durch (Wieder-)Bestatigung und Rückfragen 
zu den Antworten von Schüler*innen. Das Verständnis der Veränderung von 
Aya sollte so vertieft werden. 

Für die Entwicklung eines genaueren Verständnisses spielten diese wie- 
derkehrenden Rückfragen der Unterrichtenden eine wichtige Rolle. Zum Bei- 
spiel antwortete eine Schülerin zur ersten Frage der Lehrerin („Warum hat Aya 
nach unten geschaut und was hat sie zu sich gesagt?“ (T10), „weil von ihr 
verlangt wurde, das Leben von AYA zu übernehmen“ (C20). Die Unterrich- 
tende stellt daraufhin der gesamten Klasse die Frage, „was bedeutet es, zu 
verlangen, das Leben zu übernehmen oder was heißt das überhaupt, das Leben 
zu übernehmen?“ (T27) Daraufhin äußerten weitere Schüler*innen unter- 
schiedliche Interpretationen, wie etwa: „auch das Leben der Person leben“ 
(C25), „zur gestorbenen AYA werden“ (C30) oder „die Seele der wegen der 
Atombombe gestorbenen Menschen im Herzen halten“ (C33). 

Die Unterrichtende interpretiert die Äußerung von C20 als Verständnis, 
dass sich in der Äußerung der alten Dame Aya und AYA in Aya überlappten, 
womit sich die Schülerin dem zentralen Thema des Materials annähert. Hierbei 
erwiesen sich die wiederholten Rückfragen der Unterrichtenden als wichtig, die 
von den Schüler*innen ein mehrmaliges Umformulieren forderten, so dass 
diverse Interpretationen der Schüler*innen und ein tieferes Verstehen des In- 
neren von Aya („ich“) zur Sprache kamen. Die Unterrichtende lässt im Wei- 
teren keine schlichten Zustimmungen wie „das Gleiche“ (C19) oder „das finde 
ich gut“ (C21) von den Schüler*innen zu und dadurch reformulieren diese die 
bestehende Äußerung in eigenen Worten. 

11 Mit „T“ für Teacher und „C“ für Child unterscheiden wir die unterschiedlichen Akteur*in- 


nengruppen. Die Zahlen nummerieren die Aussagen im Unterricht: „C20“ ist etwa die 20. 
Aussage des Kindes. 
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Durch die Rückfragen wird das von C20 geäußerte Verständnis durch weitere 
Interpretationen ergänzt, wie z.B. „auch das Leben der Person leben“, ,,wer- 
den“ und „am Herzen halten“. Sie zielen darauf ab, Aya als AYA der Ver- 
gangenheit in Hinblick auf Einfühlsamkeit und Trauer zu identifizieren. Die 
Rückfragen fokussierten zudem verschiedene andere Aspekte des Verständ- 
nisses zum zentralen Thema des Materials. Mit anderen Worten erlaubt die 
Rückfrage nicht, dass die Schüler*innen die ersten Äußerungen sofort als 
Antwort auf die zentrale Lehrerin-Frage akzeptieren. Demgegenüber ermög- 
lichten die Rückfragen den Schüler*innen, von einer bereits bekannten Inter- 
pretation zu anderen (noch unbekannten) Lesarten überzugehen und jeweils mit 
eigenen Worten ihre Interpretation zu formulieren. Die Rückfragen zielten in 
dieser Hinsicht darauf, verschiedene Lesarten in die Klasse einzubringen. 

Der erste Befund zur didaktischen Bedeutung und Charakteristik der Fragen 
der Lehrerin in dieser Praxis kann wie folgt zusammengefasst werden: die 
wiederholten Rückfragen erweitern das Verständnis des Materials. In diesem 
Erweiterungsprozess wird die Denkweise von C20 als Ausgangspunkt eines 
gemeinsamen Verständnisses der Klasse aufgenommen. Zugleich verweisen 
die im wiederholten Austausch zwischen der Lehrerin und den Schüler*innen 
geteilten Antworten auf die Spur des jeweiligen individuellen Denkens, die als 
individualisierend anregende Funktion der Lehrer*innen-Fragen (z.B. als 
Adressierung) gedeutet wird. 


3.3 Lehrer*innenfragen, die die Wahrnehmung des Denkens der 
Anderen verlangen 


Bislang haben wir die Analyse anhand der Perspektive der Lehrer*innenfragen 
als Stimulus für ein spezifisches Denken der Kinder auf der Basis des Materials 
dargestellt. Die Fragen der Lehrerin funktionierten jedoch darüber hinaus auch 
als Aufforderung zur Wahrnehmung des Denkens der Anderen. 

In der Unterrichtsstunde stellte die Unterrichtende wiederholt Fragen zu 
Wortbeiträgen, mit denen Schüler*innen die Intentionen und Überlegungen der 
beitragenden Mitschüler*innen erläutern sollen. Beispielsweise nimmt die 
Lehrerin die Antwort von Cbl „weil ‚ich‘ an sowas nie gedacht hatte“ auf (als 
Antwort auf die Frage, was ‚ich‘ denn zu sich gesagt habe, als ‚ich‘ beschämt 
nach unten schaute? [T10]) und fragt die anderen Schüler*innen: „was heißt 
denn ’sowas’ von Cbl wörtlich?“ (T15). Die Unterrichtende fordert die anderen 
Schüler*innen mit ihrer Frage (T15) auf, den Inhalt des Beitrags von Cbl zu 
erläutern. Dazu wird seitens C7 geantwortet: „die Äußerung der alten Dame wie 
‚bleib gesund und lebe lang‘ zeigt das, so denke ich“. Die Unterrichtende fragt 
zu dieser Äußerung nach, „Hey hey, du sagst ‚wie‘, aber was bedeutet ‚so denke 
ich‘?“ (T17). Die Frage der Lehrerin verdeutlicht, dass sie die Schüler*innen 
daraufhin orientieren will, über die Bedeutung der Beiträge der anderen 
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Schüler*innen nachzudenken. Darum äußert die Unterrichtende im Folgenden: 
„Cbl hat gesagt, ‚so denke ich‘, was wollte er damit sagen? Jetzt lass ich euch in 
den Kopf von Cbl rein. Cbl wollte etwas mit seinen eigenen Worten sagen. 
Was wollte er sagen?“ (T18). Die metaphorische Sprechweise „in den Kopf 
reinlassen“ symbolisiert die Funktion der Lehrerin-Frage, welche die Wahr- 
nehmung des Denkens der Anderen verlangt. 

Des Weiteren vertieft die Wahrnehmung des Denkens der Anderen zugleich 
das Verständnis des fachlichen Inhalts. Zum Beispiel wird eine 14-minütige 
Lernaktivität mit einem Schüler*in-Beitrag aktiviert: „nur durch das Nicht- 
Vergessen kann Aya (ich) AYA ersetzen und so hat sie sich beruhigt“ (C45). 
Diese Lernaktivität dauert von der Frage der Lehrerin „wohin schaut Aya und 
warum hat sie dorthin geschaut? Das möchte ich von euch hören, wohin hat sie 
geschaut und Gründe dazu, ne“ (T43) bis zur Frage der letzten Szene (T75). In 
dieser Phase stellt die Unterrichtende Fragen wie „Was bedeutet es, dass Aya 
lediglich durch das Nicht-Vergessen AYA ersetzen kann?“ (T45) oder „Was 
bedeutet das Nicht-Vergessen?“ (T58) und fordert damit von den Kindern das 
Verstehen der Bedeutung des Beitrags von C45. Um diesen Auftrag zu bear- 
beiten, „gehen“ die Kinder „in den Kopf von C45“ — doch dies kann ohne das 
Verständnis des Inhalts des Unterrichtsmaterials nicht vollzogen werden. Denn 
die Kinder müssen ihr eigenes Verständnis des fachlichen Inhalts und ihre 
Wahrnehmung des Verständnisses von C45 vertiefen. Das zeigt, dass die 
Funktion der Lehrer*innenfragen als Orientierung des Verstehens von Anderen 
(im Sinne von „in den Kopf reinlassen“) nicht nur eine neue Dimension ist, die 
das bisherige Konzept der Frage der Lehrer*innen übersehen hat, sondern auch 
hinsichtlich der Vertiefung des fachlichen Verständnisses bedeutsam ist. 

Das erweiterte Konzept der Frage der Lehrerin — nicht nur als orientiert am 
Verstehen des fachlichen Inhalts, sondern auch am Verstehen des Denkens der 
Anderen — zeigt das Verhältnis zwischen dem inhaltlichen und dem interper- 
sonalen Verstehen in diesem Praxisbeispiel: Das Verstehen des fachlichen In- 
halts trägt dabei zum Verstehen der Anderen bei und umgekehrt. Das fachlich 
geforderte Lernen zur Interpretation des inneren Zustands der Figuren, etwa 
anhand der Frage, „wohin schaut Aya und warum schaut sie dorthin?“ (T43), 
wird durch das „fachliche Verstehen“ von C45 gefördert. Denn die Schü- 
ler*innen setzen ihr eigenes Verständnis des fachlichen Inhalts mit dem ins 
Verhältnis, was die Anderen denken — dadurch erscheint das Nicht-Verstehen 
im bestehenden Verständnis und wird das tiefere Verstehen des fachlichen 
Inhalts gefördert. Der Zyklus des individuellen und gemeinschaftlichen Ler- 
nens — „was denke ich zur Frage?“, über „warum denken die Anderen so?“ 
sowie auf dieser Basis zu „wie formuliere ich meine Gedanken neu?“ — wird 
durch die Lehrer*innenfragen organisiert. In der Unterrichtsstunde wird sowohl 
Verstehen des fachlichen Inhalts als auch des Denkens der Anderen durch die 
Lehrer*innenfrage gefordert. Die Verbindung des fachlichen Lernens anhand 
des literarischen Materials mit der Kommunikation in der Klasse wird von den 
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Schiiler*innen als positives Charakteristikum des Japanischunterrichts her- 
vorgehoben: „Genau das ist Japanischunterricht“ (C51). 


4. Grenzbearbeitung durch Jugyo Kenkyu 


Die Bedeutung der Grenzbearbeitung zwischen der qualitativen Unterrichts- 
analyse und Unterrichtsentwicklung wird im Folgenden in Bezug auf folgende 
drei Aspekte erläutert: Erstens werden Grenzbearbeitungen zwischen Er- 
kenntnissen von Kindern und Erwachsenen bzw. Lehrer*innen durch die 
Lehrer*innenfragen fokussiert; zweitens, die Funktion der Jugyo Kenkyu als 
Maßnahme der Grenzbearbeitung zwischen der Professionalität von Leh- 
rer*innen und der Professionalität von pädagogischen Forscher*innen; sowie 
drittens, die Grenzbearbeitung in der Forschungsarbeit, die Unterricht als 
pädagogisches Phänomen untersucht. 

Die erste Implikation hat mit Theorien des Lehrens und Lernens in der 
Jugyo Kenkyu und der Lesson Study zu tun. Forschungen zu Lesson Study 
weisen darauf hin, dass Aspekte der Jugyo Kenkyu als pädagogische Theorie 
bislang nicht explizit diskutiert wurden: „much of the theory behind lesson 
study is implicit“ (Stigler/Hiebert 2016: 5) und „lesson study is under-theorized 
in Japan“ (Elliott 2019: 4). Takahashi und McDougal (2016) beschreiben ein 
widersprüchliches Verhältnis zwischen der japanischen Jugyo Kenkyu und der 
weltweit durchgeführten Lesson Study: während die japanische Lesson Study 
weltweit in den 1990er Jahren an Bedeutung gewonnen hat, gibt es keine 
ausreichenden empirischen Untersuchungen an Fällen, die den Transfer vom 
lehrer*innen-zentrierten zum schüler*innen-zentrierten Unterricht beschreiben 
(Takahashi/McDougal 2016: 514). Die Kritik an der unklaren theoretischen 
Basis und am Mangel an Fallstudien zu Jugyo Kenkyu mit dem Fokus auf das 
Lernen der Schüler*innen führt dazu, die Bedeutung der Fokussierung auf das 
Lernen der Schüler*innen zu betonen (Elliott 2016: 179). Denn in der For- 
schung der Lesson Study dominieren bislang Studien zur Materialentwicklung 
(Kyozaikenkyu), insbesondere im Fach Mathematik, sowie in Bezug auf die 
Unterrichtsplanung der Lehrpersonen (z.B. Takahashi/McDougal 2016). 

Um die Kluft zwischen dem Fokus auf Prozesse des Lehrens oder aber 
Lernens zu überwinden, schlagen wir eine theoretische Fokussierung vor: 
„[that] create[s] opportunities for students to question what they are learning“ 
(Elliot 2019: 180). Der Fokus auf die Lehrer*innenfrage in diesem Beitrag stellt 
in dieser Hinsicht einen Beitrag zur Entwicklung von Fallstudien im Rahmen 
von Lesson Studies dar. 

Wie unsere Unterrichtsanalyse zeigte, formulierte die Unterrichtende auf 
der Basis ihrer Interpretation der Courses of Study und des Lehrbuchs die den 
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Kindern zu stellenden Fragen in der Unterrichtsplanung vor. Auf der Basis 
dieser Analyse konnten wir aufzeigen, dass ihre Fragen in dieser Stunde spe- 
zifische Funktionen für das Verständnis des fachlichen Inhalts und das Denken 
der Kinder aufweisen. Die wiederholten „Rückfragen“ fordern die Wahrneh- 
mung des Denkens der Anderen und erzeugen damit „opportunities for students 
to question what they are learning“. Die Wahrnehmung der Schüler*innen zur 
Bedeutung des fachlichen Lernens im Japanischunterricht („Genau das ist Ja- 
panischunterricht“, C51) zeigt Grenzbearbeitungen zum Konzept des Fachs 
Japanisch zwischen der Lehrerin und den Kindern. 

Was bzw. wer hat in der Entwicklung der analysierten Unterrichtsstunde 
eine wichtige Rolle gespielt? Dies ist die zweite Perspektive auf Grenzbear- 
beitungen. Beteiligt waren die Lehrerin, die im Unterricht Fragen stellte und die 
Forscher*innen, die die Planung und Analyse des Unterrichts begleitet haben. 
Eine Rolle spielt also die Kooperation und Kollaboration zwischen der Lehrerin 
und den Forscher*innen. 

In der Forschung der Lesson Study werden oft „the teachers as researchers“ 
(Elliot 2019: 180) benannt. Das heißt, die Lehrer*innen werden auch als For- 
scher*innen begriffen, weil sie sich durch das Erforschen des Unterrichts als 
pädagogisches Phänomen mit der Verbesserung des Unterrichts und der eige- 
nen Professionalisierung beschäftigen. Andererseits verweist die Forscherin 
Lewis (2002), die Jugyo Kenkyu als Lesson Study eingeführt hat, auf 
„knowledgeable others“ als wichtigen Bestandteil der Lesson Study. In der 
japanischen Jugyo Kenkyu bieten oft die universitären Forscher*innen als 
„externe Lehrende“ ihre fachlichen Erkenntnisse über Unterricht und Jugyo 
Kenkyu an. 

Die kollaborative Forschungsgemeinschaft der Jugyo Kenkyu von Leh- 
rer*innen als Forscher*innen und Forscher*innen als knowledgeable others 
gewinnt mit der Bezeichnung collaborative lesson research (CLR) in der For- 
schung zur Lesson Study Aufmerksamkeit. Takahashi und McDougal verste- 
hen CLR als „a powerful form of lesson study“ (2016: 519). In der Forschung 
zur Lesson Study wird festgestellt, dass die Zusammenarbeit zwischen Leh- 
rer*innen und Forscher*innen für die Lesson Study keine Voraussetzung ist, 
dass aber die Lesson Study gerade durch die Zusammenarbeit in Form einer 
Lehrerfortbildung in Schulen effektiver wird. 

Die Unterrichtende in unserem Beispiel ist im Wesentlichen eine Forscherin 
an der Universität. Die Analyse der Unterrichtenden und die der universitären 
Forschenden sind Ergebnis der gemeinsamen Interpretation und werden von- 
einander nicht unterschieden. Es kann und muss ebenso nicht unterschieden 
werden, ob die Auswahl der Unterrichtsstunde aus den praktischen Problemen 
der Unterrichtenden (Probleme der Unterrichtsentwicklung bzw. pädagogisch- 
professionelle Kompetenzen der Unterrichtenden) oder aus dem Forschungs- 
interesse der Forschenden resultiert. Jedoch ist es hinsichtlich dieser zweiten 
Perspektive wichtig, dass die Grenzbearbeitung zwischen den Professionen der 
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Unterrichtenden und universitärer Forscher*innen durch die Zusammenarbeit 
in der Jugyo Kenkyu in Gang gesetzt wird. Wie viele Gelegenheiten sind im 
Bereich der pädagogischen Forschung und Praxis vorhanden, zu denen Leh- 
rer*innen und Forscher*innen auf Augenhöhe an einem Thema der Forschung 
bzw. Praxis gemeinsam arbeiten? Nicht als ein einmaliges Forschungs- bzw. 
Praxisprojekt, sondern als eine „cultural routine“ (Stigler/Hiebert 2016) der 
Pädagogik funktionieren die Jugyo Kenkyu und die Lesson Study als Ort der 
Grenzbearbeitung zwischen Lehrer*innen und Forscher*innen. Diese Bedeu- 
tung ist zu betonen. 

Sind die oben genannten zwei Punkte, die durch unsere Unterrichtsanalyse 
und die Forschung der Lesson Study gezeigt wurden, von den kulturellen 
Hintergründen oder Rezeptionssituation der Lesson Study abhängig? Bear- 
beitet die Forschungsaktivität bzw. Erforschung von Unterricht in unter- 
schiedlichen kulturellen Kontexten pädagogischer Forschung und Praxis (z.B. 
in Japan und in Deutschland) spezifische Grenzen? Wenn ja, welche Grenzen 
bearbeitet hierbei die Forschungsaktivität durch Jugyo Kenkyu? Dies verweist 
auf die dritte Perspektive, die Grenzbearbeitung der Forschungsaktivität durch 
Jugyo Kenkyu. 

Auch die Forschung zur Lesson Study zeigt, dass die tradierte Praxis der 
japanischen Jugyo Kenkyu über die Grenze Japans international nicht immer 
geteilt wird und dass die Tradition Japans in anderen Ländern nicht bloß ad- 
aptiert werden sollte (Rappleye/Komatsu 2017; Wake/Seleznyov 2020; Kim et 
al. 2021). Wake und Selezynov (2020) charakterisieren die Methode im eng- 
lischen Kontext, in dem die Lesson Study anders als in Japan nicht als schul- 
weite Aktivität verankert ist, und betonen ihre Potenziale als Action Research: 

„Lesson Study is a cyclical process that is designed to develop teacher 
knowledge using a systematic process over a sustained period of time. Im- 
portantly, the learning of the group is socially negotiated and constructed, with 
strategic input from ‘outsiders’ who often have a long-standing relationship 
with the group and, as such, may be considered as part of the team.“ (Wake/ 
Seleznyov 2020: 469 f.) 

Diese Sichtweise orientiert sich hauptsächlich an der Charakteristik der 
Lesson Study, die vor allem als „school-based Lesson Study“ in einer Schule 
durchgeführt wird. Jedoch kann die Jugyo Kenkyu auf der Basis interkultureller 
und internationaler Grenzbearbeitungen als Forschungsaktivität entwickelt 
werden, wenn sie diese Forschungsaktivität als zyklischen Prozess mittels 
systematisch angeregter strategischer Inputs von außen organisiert. Ein Bei- 
spiel dazu ist die interkulturelle Zusammenarbeit der Unterrichtsforschung/ 
Jugyo Kenkyu zwischen der Universität Leipzig und Hiroshima Universität seit 
2016. 

Yoshida, Matsuda und Miyamoto (2021b) charakterisieren diese Zusam- 
menarbeit als interkulturelle, kollaborative Lesson Study. Darin sind drei As- 
pekte zentral für die internationale Zusammenarbeit in der Erforschung von 
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Unterricht: (a) Sharing data and culture, (b) Visualizing, und (c) Responding to 
research (Yoshida et al. 2021b: 255 f.). 

In diesem Beitrag werden der Unterrichtsentwurf und das Transkript dar- 
gestellt. Die kultur- und grenzarbeitende Forschungsaktivität umfasst darüber 
hinaus Aktivitäten, in denen unterschiedliche „Kulturen“ der Erstellung des 
Unterrichtsentwurfs geteilt und die Transkripte aus lokalen Sprachen inkl. 
Dialekten und spezifischen Jargons für Sprecher*innen anderer Sprachen 
übersetzt werden. Die Forschungsaktivität der Jugyo Kenkyu wird eine For- 
schungspraxis, die die Kulturen und Grenzen bearbeitet, insofern als die Er- 
gebnisse der qualitativen Unterrichtsforschung den Weg zum Ergebnis der 
Analyse (inkl. Methodologie) und die Ergebnisse visuell darstellen, und weil 
alle Beteiligten mit ihrem jeweiligen Forschungsinteresse am Forschungspro- 
zess teilnehmen und die strategische und zyklische Forschung prozedieren. 


5. Fazit und Ausblick 


Dieser Beitrag beschrieb zunächst die japanische Jugyo Kenkyu als grenzbe- 
arbeitende Aktivität zwischen verschiedenen Professionen und stellte ein 
Beispiel einer Unterrichtsanalyse mit dem Fokus auf Lehrer*innenfragen vor. 
Das Ergebnis der Analyse arbeitet eine didaktische Funktion der Lehrer*inn- 
enfrage heraus, die Lernenden für das Denken der Anderen zu sensibilisieren. 
Es handelt sich um eine Funktion, die bislang in der Erforschung der Leh- 
rer*innen-Frage in Japan noch nicht dargestellt wurde. An der Schnittstelle der 
japanischen Jugyo Kenkyu bzw. einer Erforschung der Lehrer*innen-Frage im 
Kontext der weltweit rezipierten Lesson Study können über die Ergebnisse der 
Analyse hinaus drei Aufmerksamkeiten für Grenzbearbeitungen zwischen 
Unterrichtsentwicklung und qualitativer Unterrichtsanalyse gewonnen werden: 
Grenzbearbeitung zwischen Kindern und Lehrer*innen anhand der Leh- 
rer*innenfrage, zwischen Lehrer*innen und Forscher*innen, sowie zwischen 
unterschiedlichen Forschungsaktivitäten im Kontext der Jugyo Kenkyu und der 
Lesson Study. 

Im Bereich der Erforschung von Unterricht bleibt die Frage offen, wie sich 
die deutsche Unterrichtsforschung in das komplexe Verhältnis zwischen Jugyo 
Kenkyu und Lesson Study integriert. Es sollte künftig untersucht werden, in 
welche pädagogischen Theorien und erziehungswissenschaftlichen Forschun- 
gen sich die „Forschung über Unterricht“ im Rahmen der Jugyo Kenkyu in den 
Debatten zwischen qualitativen und quantitativen Methoden einordnen lässt, 
oder wie sie zu deren Weiterentwicklung beiträgt. Im Bereich der Forschung 
zur pädagogischen Praxis ist weiter zu untersuchen, wie Ergebnisse der 
quantitativen und qualitativen Forschung zur Verbesserung der Praxis sowie 
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zur Verbesserung der Lehrer*innen-Professionalisierung beitragen können. Die 
interkulturelle und internationale pädagogische Forschung wird zur weiteren 
Forschungsentwicklung zu diesen drei Themen (der Erforschung von Unter- 
richt, der pädagogischen Forschung und der (Er-)Forschung der pädagogischen 
Praxis) führen. 
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Perspektiven auf Grenzvorstellungen und 
Methodologien der Grenzbearbeitung zwischen 
Schulpraxis und Forschung im interkulturellen 
'wissenschaftlichen Selbstgesprach’ 


Emi Kinoshita 


Abstract: Aufbauend auf die Beiträge und Ansätze aus Leipzig (Spendrin/ 
Mbaye/Hallitzky in diesem Band) und Hiroshima (Matsuda et al. in diesem 
Band) stellt dieser Beitrag eine interkulturelle und interprofessionelle Grenz- 
bearbeitung im Kontext eines gemeinsamen Unterrichtsforschungs- und -ent- 
wicklungsprojekts dar. Diese beiden in voneinander relativ unabhängigen 
Diskursräumen durchgeführten Forschungsarbeiten begegnen sich an einer 
gemeinsamen Grenze der spezifischen Vorstellungen der Normativität der Er- 
ziehungswissenschaft bzw. Pädagogik. Diese unterschiedlichen Vorstellungen 
lassen sich besonders an der Art der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen, 
speziell an den Nutzungsarten der Analyseergebnisse sowie der (A-)Symmetrie 
zwischen Lehrpersonen und Forschenden, beobachten. Die Autorin, welche 
forscherinnenbiografisch zu beiden Ansätzen Bezug hat, setzt sich autoethno- 
grafisch zunächst narrativ, später zunehmend analytisch, mit beiden kontra- 
stiven Ansätzen mit Fokus auf die Text- und Argumentationsstruktur der 
Beiträge auseinander. 
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1. Einleitung: Zur Grenze interkultureller 
Forschungskooperationen von interprofessionellen 
Arbeitsdesigns 


Die beiden vorausgehenden Beiträge stammen aus einem gemeinsamen Un- 
terrichtsforschungs- und -entwicklungsprojekt im Kontext einer Fakultäts- 
partnerschaft zwischen der Hiroshima Universität und der Universität Leipzig. 
In diesem Beitrag zeige ich eine Grenzbearbeitung des Projektes, die im 
Austausch mit mir selbst, als einem mit beiden Partnern in spezifischer Art 
eingebundenen Projektmitglied, stattfindet. 

Im Rahmen des Projekts werden insbesondere allgemeindidaktische Fragen 
zu Normativität im Unterricht und in der Forschung aufgeworfen und bearbeitet 
(Hallitzky et al. 2022.; Yoshida/Matsuda/Miyamoto 2021). Thematisch teilen 
die beiden Kooperationspartner das Interesse an Prozessen der Individualisie- 
rung und Vergemeinschaftung in Unterrichtsinteraktionen (ebd.). Dieser Fokus 
wird in einem komplementären Zielhorizont behandelt: Das Hiroshima-Team, 
das die XML (Jugyo Kenkyu), die Erforschung von Unterricht in enger 
Zusammenarbeit mit Schulpraktiker*innen, betreibt, beabsichtigt, qualitative 
Auswertungsmethoden einzuführen bzw. eigene Auswertungsmethoden sys- 
tematisch weiterzuentwickeln (Yoshida 2020; Yoshida/Matsuda/Miyamoto 
2021). Das Leipziger Team qualitativer Sozialforscher*innen sucht einen An- 
schluss an die Schulpraxis sowie an eine entwicklungsorientierte Unterrichts- 
forschung in Kooperation mit Schulpraktiker*innen (Hallitzky et al. 2021). Vor 
diesem Hintergrund beschäftigen sich die jeweiligen Forscher*innenteams mit 
der interprofessionellen Zusammenarbeit bezüglich des Unterrichts und treffen 
sich zudem in den eigenen Untersuchungsansätzen, die in ihren je sprachbe- 
dingten Diskursräumen entwickelt werden. So bewegt sich das kooperative 
Projekt im doppelten Sinne in Grenzbereichen, sowohl interprofessionell als 
auch interkulturell, wobei die Grenzen ineinander verschachtelt sind: Beide 
Teams arbeiten an einer professionsbedingten Grenze zwischen wissenschaft- 
lichem Anspruch und schulpraktischer Relevanz und beabsichtigen eine Wei- 
terentwicklung ihres Forschungsfeldes durch die an der interkulturellen Grenze 
zu gewinnenden Erkenntnisse. Die Auseinandersetzung mit den auf unter- 
schiedliche gesellschaftliche Handlungsfelder bezogenen sowie kulturellen 
Grenzen ist somit für das Projekt konstitutiv. Mein Beitrag betrachtet anhand 
der beiden Beiträge aus Leipzig und Hiroshima die interprofessionelle Zu- 
sammenarbeit und die darauf beruhende interkulturelle Forschungskooperation 
als Ort der Begegnung mit dem Anderen. 

Im Zuge der Internationalisierung und Globalisierung der Wissenschaft und 
der Hochschulpartnerschaften werden internationale Forschungstätigkeiten 
zunehmend angeregt oder gar gefordert. Hierbei ist oft eine Erweiterung des 
Erkenntnisgewinns durch die Begegnung mit anderen Sichtweisen und durch 
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die Entwicklung spezifischer Erhebungs- und Auswertungsinstrumente zu er- 
warten (internationaler Uberblick aus der japanischen Perspektive s. Murakami 
2016). In diesem Beitrag wird basierend auf der Beobachtung konkreter Ar- 
beitsprozesse darlegt, welche methodologischen Potenziale und Herausforde- 
rungen in interkulturellen Arbeitsprozessen der internationalen Forschungs- 
kooperationen wahrgenommen und behandelt werden. Kultur verstehe ich 
dabei als „gelebte Eigenschaft“ (Seki/Aoki/Kakiuchi 2015), die nicht im All- 
tag, sondern z.B. bei der Begegnung mit ,Fremden‘ wahrgenommen wird. In 
einem solchen Moment lässt sich eine an sich gewöhnliche Praxis gegenüber 
dem Anderen als besonders exponieren. In diesem interkulturellen Rahmen 
fokussieren die Beiträge aus Hiroshima und Leipzig besonders auf die Leh- 
rer*innenfrage, mit der Lehrpersonen die Schüler*innen im Unterricht zu 
Mitarbeit sowie Denkprozessen anregen. Weiterhin bilden die Analysen ein- 
zelne Unterrichtsstunden sowie die Arbeitsprozesse mit jeweils einer Schul- 
praktikerin ab. Im konkreten Austausch wurde immer deutlicher, dass beide 
Teams unterschiedliche Perspektiven auf und Forschungsdesigns zum Unter- 
richt haben, selbst dann, wenn sie eine gemeinsam beobachtete Unterrichts- 
stunde behandeln (Hallitzky et al. 2022). Beide Teams forschen im Alltag 
jeweils größtenteils in deutsch- bzw. japanischsprachigen Diskursräumen, die 
in spezifischer Weise mit weiteren sprachbedingten Räumen verbunden und 
voneinander unabhängig sind. Im Projekt wird eine interkulturelle Dimension 
der Forschungspraktiken der Zusammenarbeit als methodologische Frage 
sichtbar, denn eine sprachraumbedingt gewöhnliche Arbeitsweise wird jeweils 
als ‚andere‘ wahrgenommen und die Beteiligten unterliegen der Notwendig- 
keit, sich dazu zu verständigen. Unterschiedliche methodologische Konzepte 
und ihre Umsetzungen in der interkulturellen Forschungsarbeit stehen aber 
noch am Anfang der kritischen Reflexion (Bohnsack/Pfaff/Weller 2010; Ki- 
noshita 2020). Diesen forschungsmethodologischen Prozessen widme ich mich 
nun in doppelter Weise: sowohl als ein Mitglied der Leipziger Forscher*in- 
nengruppe als auch vor meinem japanischen wissenschaftsbiografischen Hin- 
tergrund in einer gleichsam autoethnografischen Zugangsweise. 


2. Autoethnografische Annäherung an forschungskulturelle 
Grenzen 


Seitdem ich mich dem interkulturellen Forschungsprojekt angeschlossen habe, 
begleiten mich Fragen nach den unterschiedlichen Forschungsstrategien der 
Teams. Meine Beobachtungen ließen sich zunächst nur mit der Formulierung 
„weil man eben anders forscht“ zusammenfassen. Obwohl beide Teams ge- 
meinsame Begriffe sowohl aus Didaktik und Schulpädagogik der Moderne als 
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auch aus dem aktuellen globalen Bildungsdiskurs nutzten, wurden Unter- 
schiede z.B. daran erkennbar, wie einzelne Begriffe verstanden wurden, an 
welchem fachwissenschaftlichen Diskurs sich die Forschungsfrage orientierte, 
auf welche theoretischen und methodischen Grundlagen Bezug genommen 
wurde oder wozu die Forschungsergebnisse beitragen sollten. Dieses Ringen 
mit verschiedenen, hinter bestimmten Begriffen stehenden, wissenschaftlich 
und diskursiv different verankerten Konzepten ist ein Déja-vu für mich — ich 
kenne die damit einhergehenden Irritationen bereits. Sie gehören zu meinem 
Leben als Wissenschaftlerin, die in Tokio ihre Ausbildung erhielt und dort ihr 
frühes universitäres Berufsleben führte, immer durchsetzt mit Studien- und 
Forschungsaufenthalten an deutschen Hochschulen. In dieser biografischen 
Reise zwischen verschiedenen Diskursräumen war und bin ich stets mit der 
Notwendigkeit konfrontiert, mehrere ineinander verschachtelte sprachbedingte 
Diskussionsräume zu erkennen, in andere Kontexte mit spezifischen fachlichen 
Traditionen und Rezeptionssituationen zu übersetzen und meine Position in 
diesem transkulturellen Arbeitsprozess klar darzustellen (Kinoshita 2020). 
Gerade indem ich meine Betroffenheit und Forscherinnenbiografie explizit 
einbringe, erhellt sich die Grenzbearbeitung als wissenschaftliches Thema, weil 
die Wirksamkeit spezifischer Grenzen in der täglichen Forschungsarbeit so 
sichtbarer wird. Aus dieser Erfahrung heraus stelle ich mich in diesem Beitrag 
als Protagonistin dar, die die Begegnung der Forscher*innengruppen aus 
Leipzig und Hiroshima systematisch beschreibt, was diesen Beitrag autoeth- 
nografisch rahmt (Ellis/Bochner 2000; siehe zur transkulturellen Forscherin- 
nen-Autoethnographie z.B. Phüng 2020). 

So wird eine interkulturelle Grenze — anders als bei einem Perspektiven- 
austausch (Herfter et al. 2022) — an mir als verwobene, irritierte Protagonistin 
konstituiert. Anhand der Beobachtungsschritte, die ich ursprünglich in Tokio 
trainierte, ziehe ich Vergleiche zu den spezifischen Forschungskulturen der 
beiden hier miteinander arbeitenden Teams, die in diesem Band voneinander 
unabhängig dargestellt werden (siehe die Beiträge in diesem Band von Matsuda 
et al. für Hiroshima und Spendrin et al. für Leipzig). Ich gehe den wissen- 
schaftskulturellen Hintergründen nach, wobei es mir vorrangig um eine sys- 
tematische Beschreibung geht und weniger um eine Beurteilung der differenten 
Zugänge, sodass ich methodologische Potenziale und Herausforderungen der 
interkulturellen Zusammenarbeit strukturell und reflexiv begreifen und dar- 
stellen kann. 

Ich bin allerdings keine unabhängige Dritte, sondern eine Protagonistin, die 
innerhalb der Zusammenarbeit(en) eine eigene Position vertritt und kommu- 
niziert. Ich nehme den Teams aus Hiroshima und Leipzig gegenüber bewusst 
einen Standpunkt ein, der durch meine Forscherinnenbiografie bestimmt ist. 
Neben der bereits beschriebenen Transkulturalität ist meine fachliche Positio- 
nierung für die Darstellung relevant: Ich bin im Feld der qualitativen historisch- 
vergleichenden Bildungsforschung sozialisiert. Ich identifiziere mich als (So- 
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zial-)Forscherin, die methodologische Grundlagen des US-amerikanischen und 
japanischen Diskurses in der Soziologie genutzt und ihr methodisches Wissen 
durch die Teilnahme an Workshops in Deutschland erweitert hat (Kinoshita 
2020). Damit ist der deutschsprachige Diskurs sowohl eines meiner Praxis- 
felder als auch ein Beobachtungsgegenstand. In diesem Sinne hat meine 
fachliche Position unvermeidlich Berührungspunkte mit beiden Kulturen und 
kann niemals von beiden unabhängig sein, vor allem, da ich gelegentlich eine 
fachlich-inhaltliche Übersetzerinnenrolle übernehme. Meine Zugehörigkeit 
bzw. erwartete Funktion im Projekt ist somit mehrdeutig. 

Im Folgenden nutze ich meine Position zwischen den beiden Teams und 
Beiträgen (Spendrin et al. sowie Matsuda et al. in diesem Band) und lege dar, 
welche Perspektiven und methodologischen Zugänge beide Beiträge verfolgen 
und inwiefern sie in Bezug auf Unterrichtsforschung und -entwicklung ge- 
meinsame Begriffe und Konzepte verwenden. Anhand der so hervorgebrachten 
Grenzen werden Potenziale und Herausforderungen eines interkulturellen 
Forschungsprojektes zum Unterricht relational deutlich gemacht (für das me- 
thodische Konzept s. Schriewer 2006). Zunächst wird nach meinen Beobach- 
tungsschritten die Struktur der jeweiligen Forschungszugänge (Abs. 3) darge- 
stellt. Daraus werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Positionierung 
der Forschungszugänge im Feld von Erziehungswissenschaft und Pädagogik 
identifiziert (Abs. 4). Aus dieser Charakterisierung heraus wird die jeweilige 
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen begründet (Abs. 5). Im Fazit werden die 
wahrgenommenen Grenzsetzungen in einer autoethnografischen Reflexion 
zusammengefasst (Abs. 6), denn in einer transkulturellen Forscherinnen-Au- 
toethnographie taucht methodisch eine Herausforderung bei der verschachtel- 
ten Darstellung vom Narrativen und Analytischen auf (s. Phung 2020: 221). 
Neben der komparatistischen Hermeneutik zu beiden Beiträgen werden anhand 
meiner Notizen und Reflexionen aus einem eigenen Forschungstagebuch au- 
toethnografische Ausführungen einbezogen. Ich beziehe mich dabei gleich- 
zeitig auf deutsch-, englisch- und japanischsprachige Publikationen, eine 
Konstellation, die in der entwicklungsorientierten Unterrichtsforschung und in 
der Lesson Study bislang kaum zu finden ist. Mein Beitrag ist daher auch ein 
Versuch, in einer deutschsprachigen Publikation unterschiedliche Fachtradi- 
tionen miteinander kommunizieren zu lassen, auch auf die Gefahr hin, meine 
Position in einem spezifischen Diskursraum zu verwischen. 


3. Struktur der Forschungsarbeiten 


In diesem Abschnitt werden zunächst theoretische Grundlagen, Forschungs- 
gegenstand, Untersuchungsmethode und Fragestellungen verglichen, um die 
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Struktur der jeweiligen Forschungstatigkeiten zu erfassen. Diese Herange- 
hensweise an Texte tibe ich seit meiner Tokioter Zeit als Lesestrategie aus. So 
werden die Ansätze aus Leipzig und Hiroshima an dem Schlüsselmoment re- 
lationiert, wie die als gemeinsamer Gegenstand gewählte Lehrer*innenfrage im 
Forschungsdesign platziert und im Forschungsprozess thematisiert wird. 


3.1 Theoretische Grundlagen und Forschungsfrage in Bezug auf 
Lehrer*innenfragen 


Im Leipziger Team wird Unterricht über einen „kulturtheoretischen Zugriff der 
Theorie sozialer Praktiken“ (Spendrin et al. in diesem Band: 106) beschrieben 
und dabei interaktionistisch verstanden. Dafür wird unter einer anerken- 
nungstheoretischen Annahme die Adressierung beobachtet, wobei der Fokus 
auf den - in Anlehnung an Ricken als Adressierungspraktiken verstandenen — 
sozial vollzogenen Praktiken in der Unterrichtsinteraktion liegt (in Anlehnung 
an Ricken et al. 2017; ebd.). Unterricht wird als spezifische, nämlich päd- 
agogisch-didaktische, auf Lehr- und Lernprozesse gerichtete Form des Sozialen 
angesehen (Hallitzky et al. 2018). Die Lehrer*innenfragen werden in diesem 
Rahmen sozialtheoretisch definiert „als spezifische referenzielle Akte“ 
(Spendrin et al. in diesem Band: 108), „die auf den Lernprozess von etwas 
(gesellschaftlich) Relevantem gerichtet werden“ (ebd.). Lehrer*innenfragen, 
die im Vollzug der unterrichtlichen Interaktion die Beteiligten als bestimmte 
Subjekte und Gemeinschaften ansprechen und mithin (mit-)konstituieren, 
werden also als Stimulus zur Individualisierung und Vergemeinschaftung 
verstanden. Der Lerngegenstand bzw. die Sache des Unterrichts wird auch in 
diesen Interaktionsprozessen sichtbar (ebd.). 

Der Gegenstand der Lehrer*innenfrage wird von der Leipziger Gruppe also 
nicht allein im pädagogisch-didaktischen Sinne, sondern auch auf der breiteren 
Basis sozialwissenschaftlicher Theorien definiert. Ihre pädagogische Bedeu- 
tung wird erst in der empirischen Rekonstruktion des unterrichtlichen Prozesses 
herausgefunden. Im Fokus auf Lehrer*innenfragen werden interaktional her- 
gestellte Spannungen der sozialen Interaktion im Unterrichtsprozess sozial- 
theoretisch aufgegriffen. Dieses forschungsrelevante Interesse „an Prozessen 
der Individualisierung und Vergemeinschaftung“ und „der Aushandlung der 
Sache in unterrichtlichen Öffnungs- und Schließungsprozessen“ wird vom 
übergeordneten Projektthema abgeleitet (ebd.: 105). Das Konzept der Leh- 
rer*innenfrage wird nicht in den Forschungsfragen zur Grenzbearbeitung (s. 
ebd.: 108), sondern in den heuristischen Fragen platziert, die ausgehend von 
den sozialtheoretischen Perspektiven konkret als interpretationsleitende Ar- 
beitsfragen ausformuliert werden, wie beispielsweise: „Wie und als wer werden 
die Lehrperson und die Lernenden (re-)adressiert und wie wird dabei die Sache 
(durch die Fragen der Lehrerin und die Antworten der Lernenden) zur Sprache 
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gebracht?“ (ebd.: 109). Die Lehrer*innenfrage ist somit kein Zweck der Un- 
tersuchung, sondern wird als Hilfsmittel für die Beantwortung der For- 
schungsfrage genutzt. Durch diese Frageformulierungen in der Heuristik wer- 
den die Begrifflichkeiten der sozialen Theorien forschungsmethodologisch 
abgebildet. 

Das Team aus Hiroshima geht demgegenüber unmittelbar vom Gegenstand 
der Lehrer*innenfrage aus. Deshalb wird ein Konzept der Jugyo Kenkyu als 
interprofessionelle „Plattform“ für „besseren Unterricht“ vorgestellt (Matsuda 
et al. in diesem Band: 126f). Sogenannte ‘sozialtheoretische Grundlagen’ 
scheinen nicht expliziert werden zu müssen. So wird ein enges, untrennbares 
Verhältnis zwischen der Unterrichtsforschung und der Schulpraxis als ele- 
mentare Arbeitsform sichtbar. Das theoretische Konzept der Lehrer*innenfrage 
wird mit einem normativen Bestimmungscharakter für den Unterricht und das 
Lernen der Kinder eingeführt: Lehrer*innenfragen sollen explizit die Denk- 
prozesse der Kinder fordern und dadurch deren Entdecken ermöglichen (in 
Anlehnung an Toyoda 1987; Matsuda et al. in diesem Band: 127). Leh- 
rer*innenfragen sollen dabei als Technik der Problemlösung in der Klasse und 
darüber hinaus für (Erziehungs-)Probleme fungieren (in Anlehnung an Inagaki/ 
Sato 1995; ebd.). Die daraus resultierenden Analyseergebnisse sollen dazu 
dienen, die konkrete Praxis weiterzuentwickeln und aus der Analyse eine all- 
gemeingültige Unterrichtslehre herauszuziehen (Torimitsu 2014: 94f.). So 
vertritt das Team aus Hiroshima mit der Jugyo Kenkyu eine normative Päda- 
gogik (Matsuda et al. in diesem Band: 124), die als Propädeutik den Unter- 
richtenden zur Realisierung von spezifischen Unterrichtskonzepten der For- 
schenden führt (Torimitsu 2014: 95). 

Die Autor*innen aus Hiroshima setzen sich damit auseinander, was der 
Kern ihres Konzepts der Lehrer*innenfrage ist und wie sie als Methodik bzw. 
Technik aussehen soll. Davon ausgehend werden die geplanten Lehrer*inn- 
enfragen im Unterrichtsprozess beobachtet und daraus Potenziale abgeleitet, 
um das Konzept zu erweitern: Die Lehrer*innenfrage funktioniert so nicht nur, 
wie im bisherigen Konzept, als Stimulus zum fachlichen Denken der Kinder, 
sondern auch für die Schüler*innen als Stimulus zur Wahrnehmung des Den- 
kens der Anderen (Matsuda et al. in diesem Band: 131-134). Diese Befunde 
sollen die Lehrerin in ihrer institutionell notwendigen Unterrichtsentwicklung 
unterstützen. Vom Ergebnis ausgehend wird rückblickend deutlich, dass das 
Ziel der Analyse im Gewinn praktischer Implikationen liegt. Dies wird jedoch 
nicht als Forschungsfrage expliziert, was ich, aus meiner fachlichen Soziali- 
sation heraus, als verwirrend empfinde. 

Sozialtheoretische Grundlagen und Konzeptualisierungen der Lehrer*inn- 
enfrage bilden unterschiedliche Strukturen in der Argumentation der jeweiligen 
Teams. Ich sehe, dass das Leipziger Team explizierte sozialtheoretische 
Grundlagen zu einem festen Forschungsrahmen aufbereitet und die Leh- 
rer*innenfrage darin den Theorien gemäß einordnet. Diese — für mich vertraute 
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— Darstellung des Rahmens leitet eine lückenlose Argumentationslinie ein, um 
die Forschungsfrage zu legitimieren. Beim Text aus Hiroshima funktioniert 
meine Beobachtungsweise nicht vollständig. Die Rückwärts-Strategie des 
Teams zeigt ein eng verbundenes Diskussionsfeld aus Forschung und Praxis, 
das nicht abgeschlossen ist und zudem verschiedene theoretische Konzepte 
zulässt. In diesem Sinne sehe ich im Ansatz aus Hiroshima jedoch keinen 
Umbruch der Argumentationsstruktur, sondern vielmehr eine große Bereit- 
schaft, weitere, der Praxis innewohnende Problematiken zu integrieren. Mit 
anderen Worten ermöglicht ein solcher Rahmen der Argumentation m.E. ver- 
schiedene Vollzugsmöglichkeiten. Eine wissenschaftliche Eindeutigkeit wird 
primär nicht angestrebt, sondern vielmehr wird eine praktische Entwicklung 
beabsichtigt. So stellt sich mir die Frage, wie sich beide Teams auch ohne 
gemeinsame Basis austauschen (können). Deshalb schaue ich mir im Folgen- 
den die Methode der Analyse an, um die Möglichkeiten der Kommunikation 
beider Teams zu untersuchen. 


3.2 Methode und Erkenntnisse: Realisierung des 
Forschungsrahmens 


Methodisch nutzt das Leipziger Team den Ansatz der erziehungswissen- 
schaftlichen Videographie (Dinkelaker/Herrle 2009), speziell der Interaktions- 
(Krummheuer/Naujok 1999) und Adressierungsanalyse (Ricken et al. 2017) 
(Spendrin et al. in diesem Band: 109). Hier sind theoretische Grundlagen und 
Auswertungsmethode eng verbunden, sodass es keinen Spielraum für einen 
weiteren Argumentationsgang zu geben scheint. Die Auswertung wird m.E. 
methodisch sehr linear angelegt, um eine nachvollziehbare Darstellung der 
Interpretation zu gewährleisten. So ist hier für mich wiederum ein in sich 
geschlossenes Vorhaben zu beobachten, das erst als Endprodukt der Analyse zu 
anderen Diskursen anschlussfähig ist. 

Die Unterrichtsanalyse aus Hiroshima wird nicht im Kontext einer primär 
sozialwissenschaftlich begründeten Unterrichtsforschung konzipiert. Sie bildet 
einen Teil des gesamten Zyklus der Jugyo Kenkyu für die Unterrichtsent- 
wicklung, um die zu analysierende Unterrichtsstunde möglichst vollumfänglich 
zu erfassen (Yoshida et al. 2021; Matsuda et al. in diesem Band: 129). Die 
Analysemethode im Sinne einer prozeduralen Vorgehensweise wird nicht ex- 
plizit dargestellt. Diese Umgangsweise spiegelt für mich die methodische 
Darstellung der biografischen Forschung in Japan wider (Kinoshita 2020). Es 
wird hierbei betont, dass die Analyse als Zusammenarbeit zwischen der un- 
terrichtenden Person und den Forschenden durchgeführt wird. Die Perspekti- 
ven der Analyse werden von den Beteiligten verhandelt, die daraus einen ge- 
meinsamen Fokus ableiten. Durch diesen Austausch kann, so die Grundan- 
nahme des Forschungsansatzes, der ,,Kern“ des Unterrichts erfasst werden 
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(Matsuda et al. in diesem Band: 128). Dies hat einen Berührungspunkt mit der 
gemeinschaftlichen Arbeitsweise der qualitativen Interpretationsarbeit wie 
etwa in einer Forschungswerkstatt, jedoch ware es vorschnell, bloBe Ahnlich- 
keiten zu betonen. Wie im nächsten Abschnitt diskutiert, nahm die Jugyo 
Kenkyu nicht an der sogenannten interpretativen Wende (z.B. Marotzki 2006: 
112) teil. Die Unterrichtsbeobachtung als Basis der Jugyo Kenkyu wird nicht 
entlang spezifischer erkenntnistheoretischer Grundlagen, sondern über die in- 
terprofessionelle Dichte der Perspektiven legitimiert (Matsuda et al. in diesem 
Band: 126). Die Methode ist dementsprechend in der praktischen Tradition 
verankert. 

Aus den unterschiedlich gestalteten, mikroskopischen Beobachtungen 
haben beide Teams folgende Erkenntnisse gewonnen: Die Leipziger*innen 
sehen die Lehrerin „im Spannungsfeld der Öffnung eines Diskussionsraums 
[...] und der Steuerung dieser Diskussion in Bezug auf einen für die Lehrerin 
akzeptablen Ergebnisraum“ (Spendrin et al. in diesem Band: 113f.). So wird 
mit dem Fokus auf die Lehrer*innenfrage geschlussfolgert, dass „die ambi- 
valente Position der Lehrerin [...] das Arrangement fragil [macht]“ (ebd. 114), 
gerade wegen der Bedeutung ihrer Sachautorität für das „gemeinsame Er- 
schließen und Erkunden der Sache des Unterrichts“ (ebd. 114). Mithilfe der 
Fokussierung der Lehrer*innenfrage wird die Fragestellung entlang der bereits 
explizierten theoretischen Grundlagen beantwortet. Die Kolleg*innen aus 
Hiroshima gehen anders heran. Das pädagogische Konzept der Lehrer*innen- 
frage bereitet die Diskussionsgrundlage sowie das Ziel des Beitrags und der 
interprofessionellen Zusammenarbeit vor und wird am Ende für das Konzept an 
sich und den praktischen Einsatz erweitert: Es wächst nicht nur „am Verstehen 
des fachlichen Inhalts“, sondern auch am Verstehen „des Denkens der Ande- 
ren“ (Matsuda et al. in diesem Band: 132f.). Diese Funktionen von Leh- 
rer*innenfragen werden jeweils didaktisch in der Wissensvermittlung und Er- 
ziehung als universal nutzbar dargestellt. 

Das Ergebnis wird vom Team in Hiroshima als ein unmittelbar anzuwen- 
dender Hinweis für die Schulpraxis angeboten, während in Leipzig die Nutzung 
den Schulpraktiker*innen überlassen wird. Hieran sehe ich ein unterschiedli- 
ches Verhältnis der beiden Zugänge zur Frage der Abgrenzung zwischen der 
Forschung und der Schulpraxis einerseits und der Technologisierbarkeit, hier 
speziell von Lehrer*innenfragen andererseits. In Kongruenz zu den theoreti- 
schen Grundannahmen wird seitens der Leipziger Forscher*innen ein „Tech- 
nologiedefizit‘“ oder gar ,,-verbot“ des pädagogischen Handelns (Reichenbach 
2011: 26) zugrunde gelegt, was die Kontingenz pädagogischer Interaktionen 
voraussetzt (Beier 2019). Demgegenüber fundiert für die Kolleg*innen aus 
Hiroshima ein normativer Anspruch den gesamten Prozess der Jugyo Kenyu 
und das Ergebnis der Analyse zielt unmittelbar auf die Anwendung in der 
Praxis, worin der Wert der Forschung gesehen wird (Inagaki/Sato 1996). 
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Der eben dargestellte Kontrast der Haltungen — Kontingenzannahme oder 
Technologisierung beziiglich der Lehrer*innenfrage — erzeugt bei mir den 
Eindruck einer unterschiedlich orientierten Normativität der Forschung. Für 
meine Forscherinnenbiografie ist die direkte Intervention der Forschung ins 
Praxisfeld, die das Team aus Hiroshima konzipiert, noch fremd. In diesem 
Abschnitt werde ich deshalb zunächst darstellen, vor welche Herausforderun- 
gen mich die verschiedenen Zugänge der Forscher*innenteams konkret stellen 
und bilde meine Position innerhalb dieses Spannungsfeldes ab. 

Seit meinen ersten Recherchen zum jüngeren Forschungsstand der Jugyo 
Kenkyu und qualitativen Unterrichtsforschung begleiten mich Verwirrung und 
Irritation, weil sich die Ausführungen in Publikationen der Jugyo Kenkyu 
grundlegend von dem unterscheiden, was ich mir unter Forschung vorstell(t)e. 
Spezifische Zielvorstellungen zur Verbesserung eines Unterrichts in der Jugyo 
Kenkyu schienen mir wissenschaftlich nicht begründet zu sein und es schien 
kaum möglich, dass es gelingen könnte, diese Zielvorstellungen im wissen- 
schaftlichen Feld zu legitimieren. Andererseits fragte ich mich zugleich, welche 
aktuelle gesellschaftliche Relevanz die mikroskopische qualitativ-rekonstruk- 
tive Analyse des Leipziger Teams zum Unterricht z.B. in Bezug auf die He- 
terogenitätsthematik besitzen könnte. Im Projekt wurde trotz des Fehlens eines 
gemeinsamen Grundverständnisses der Wissenschaft tatsächlich von gemein- 
samen Begriffen wie Unterricht, Lehr- und Lernprozess, Individualisierung und 
Vergemeinschaftung gesprochen — jedoch wurde der Fokus ihrer Bedeutung, 
wie im letzten Abschnitt erwähnt, einmal für die Theorieentwicklung und das 
andere Mal für die Praxisentwicklung genutzt. In diesem Zusammenhang kam 
ich zu der Vermutung, dass man in Leipzig mehr an Erziehungswissenschaft als 
einem Teilgebiet der Sozialwissenschaften orientiert ist, in Hiroshima hingegen 
an der Pädagogik als Konzept der Erziehung und Bildung. 

Diese Vermutung ist schlicht durch mein individuelles Verständnis von 
Wissenschaft geprägt. Forschungen in meinem Fachkollegium in Tokio ori- 
entier(t)en sich an sozialwissenschaftlichen Ansätzen, die sich Bildungsphä- 
nomenen und -diskursen nicht wie in Hiroshima im Sinne eines normativen 
Konzepts bzw. eines Sollens der Pädagogik, sondern deskriptiv annähern. Je- 
doch wird hierbei die Anwendung der aus westlichen Vorstellungen entstan- 
denen Bildungsideale und -begriffe, an die sich die Leipziger*innen anlehnen, 
stets durch methodologische Überlegungen hinterfragt (z.B. Nakauchi 1998; 
Seki/Aoki/Kakiuchi 2015; Takayama/Sriprakash/Connell 2016). Am Aus- 
gangspunkt der Forschung stand ausnahmslos eine gewisse Kritik an pädago- 
gischen Phänomenen und Diskursen, aber die Begründung und Ausführung des 
Themas erfolgte durch deskriptive Forschung. Forschungsfragen begründeten 
sich hierbei in einem Mangel des Forschungsstandes und die Schlussfolgerung 
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der Arbeit sollte sich an der Forschungsfrage orientieren — nicht am Problem an 
sich. In diesem Sinne ist eine methodologische Uberlegung, d.h. wie und in- 
wieweit die wissenschaftliche Deskription das gesellschaftliche Problem kri- 
tisch zu erfassen erlaubt, für mich ein zentrales Interesse. Dafür sehe ich qua- 
litative Forschungsmethoden als ein mögliches Mittel an. Aus dieser Haltung 
heraus war mir insgesamt die Forschungslogik aus Leipzig vertrauter als jene 
aus Hiroshima, auch wenn ich in der verschriftlichten Forschungsmotivation 
beider Teams einen klaren Bezug auf gesellschaftlich problematisierte Bil- 
dungsphänomene vermisse. Diese Überlegungen verweisen auf die Position 
beider Ansätze zum methodologischen Strukturwandel der pädagogischen 
Forschung und zum Verhältnis zwischen Zielen und Methoden der For- 
schungsarbeit. 

In Deutschland und Japan erfuhr die pädagogische Forschung in den 1970er 
Jahren einen Paradigmenwechsel, der allerdings für die Forschung über Un- 
terricht jeweils unterschiedliche Folgen hatte. In Deutschland haben die Er- 
ziehungswissenschaften ihre methodische Basis vom Normativen und Her- 
meneutischen des geisteswissenschaftlichen Zugangs zum Interpretativen oder 
auch Statistischen einer empirischen Sozialwissenschaft erweitert (z.B. Ma- 
rotzki 2006: 112f.). Dabei geht es darum, „dem menschlichen Handeln als 
situativ gebundenem, historisch geprägtem und durch sinnhafte Bedeutungen 
konstituiertem Rechnung zu tragen“ (Marotzki 2006: 113). Die Normativität 
der Pädagogik wird an diesem erkenntnistheoretischen, methodologischen 
Standpunkt hinterfragt, jedoch ist es relevant, auch eigene pädagogische und 
gegenstandsbezogene Annahmen als normative Maßstäbe der pädagogischen 
Forschung zu reflektieren (aktuelle Diskussionen zur Normativität s. z.B. 
Meseth et al. 2019). Auch die gegenwärtige qualitativ-rekonstruktive Unter- 
richtsforschung, in der sich der Leipziger Zugang verortet, ist mit dieser Her- 
kunftsgeschichte und diesen Debatten untrennbar verbunden. Ähnliches gilt 
auch für die Erziehungssoziologie in Japan, die nach einer längeren Suchbe- 
wegung die interpretative Wende vollzogen und empirische Forschungsme- 
thoden eingeführt hat (Kikuchi 1999), während sie thematisch den direkten 
Bezug zur Kritik an pädagogischen Phänomenen nicht in Frage stellt. Die 
Jugyo Kenkyu, die ihren Ursprung in der normativen Didaktik hat, hat diese 
Wende nicht mitgestaltet, auch wenn sie in ihrer Tradition und inspiriert durch 
weitere technische Möglichkeiten beobachtungsbasierte Daten als empirische 
Basis verwendet. Im Zentrum der Analyse stehen weiterhin spezifische Ideal- 
vorstellungen des Unterrichts als normative Bestimmung der Entwicklungs- 
orientierung. Im Hinblick auf die Einflüsse der interpretativen Wende besitzen 
aus meiner Sicht die Unterrichtsforschung aus Leipzig und die Jugyo Kenkyu 
aus Hiroshima kontrastive Identitäten und Normen in ihrem Fach und in der 
Abgrenzung von oder im Verhältnis zu der Schulpraxis. 

Die Leipziger*innen berufen sich vor dem Hintergrund der sozialwissen- 
schaftlichen Orientierung an Wertfreiheit durchaus auf normative Valenzen 
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allgemeindidaktischer Theorie fiir empirische Sichtweisen auf padagogische 
Phänomene (z.B. Hallitzky et al. 2018; Herfter et al. 2019): Allgemeindidak- 
tische Theorien mit ihren spezifischen normativen Maßstäben ermöglichen und 
begrenzen demnach zugleich die Fokussierungen empirischer Forschung. 
Darauf basierend sieht das Leipziger Team „de[n] doppelte[n] Bezug“ mo- 
derner Wissenschaft, „auf den Selbstzweck autonomen Wahrheitsstrebens“ und 
die „gesellschaftliche Nützlichkeitserwartung“ (in Anlehnung an Meseth 2016; 
Spendrin et al. in diesem Band: 103). Das Leipziger Team erkennt so die 
Grenze zwischen Unterrichtsforschung und Schulpraxis als „Konstituiert“ 
(ebd.: 104) an, wobei beide in Anlehnung an Reckwitz (2003) als spezifische 
kulturelle tool-kits verstanden werden und zueinander in „komplexe[n] Ver- 
hältnisse[n]“ (ebd.: 105) stehen. Die sozial- und erziehungswissenschaftliche 
Logik sowie die grundlegenden sozialtheoretischen Perspektiven bestimmen 
die Kultur der Unterrichtsforschung des Teams, die im Dialog mit einer 
Schulpraktikerin wahrgenommen und weiterentwickelt wird (s. ebd.: 115 ff.). 

In Japan wird der Jugyo Kenkyu ein Beitrag zur Praxis im Sinne eines 
gesellschaftlichen Engagements zugeschrieben, das eine gegenseitige Annä- 
herung der Forschung und Praxis fördern könne (Soma 2014). Dafür wird eine 
normative Zielstellung unabhängig von der interpretativen Wende der Erzie- 
hungssoziologie aufrechterhalten (Torimitsu 2014: 94). Die Kolleg*innen aus 
Hiroshima nehmen bewusst diese Position im Kontext der normativen Päda- 
gogik an, in der die leitenden Begriffe für die Unterrichtsgestaltung formuliert 
werden (Matsuda et al. in diesem Band: 124). Sie hat gleichwertig „die Kon- 
struktion des Unterrichts zu erschließen‘ als Forschungsziel und „die Lehrer: 
innen-Professionalität zu entwickeln“ als Entwicklungsziel (ebd.). Beide Ziele 
sollen der individuellen Problemlösung der Lehrpersonen und darüber hinaus 
der Verbesserung des Unterrichts dienen. Dafür ist in der Jugyo Kenkyu eine 
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Forscher*innen essenziell. So teilen 
verschiedene Professionen wie selbstverständlich die Normativität der Unter- 
richtsentwicklung, die aus der Praxis hergeleitet wird und konkrete Ziele ein- 
zelner Vorhaben der Jugyo Kenkyu lenkt. Die Normativität im Beitrag aus 
Hiroshima ist beim erweiterten Konzept der Lehrer*innenfrage als Erzie- 
hungsvorstellung zu finden: Das Potenzial der Lehrer*innenfrage als Anregung 
zum Verstehen der Anderen soll als pädagogischer Ansatz zur Lösung des 
Problems der mangelhaften Qualität des Gemeinschaftsgefühls der Klasse und 
des Kinderbildes eines Kollegen der im gegebenen Fall kooperierenden Leh- 
rerin beitragen (ebd.: 130). 

So ist die Normativität in beiden Beiträgen an der Achse der Erziehungs- 
wissenschaft bzw. Pädagogik festzuhalten: Für die Leipziger Unterrichtsfor- 
schung ist dieses in Relation zur sogenannten Wertfreiheit der Sozialwissen- 
schaften als normative Valenzen zu reflektieren, während die Jugyo Kenkyu 
aus Hiroshima eine normative Haltung zur Unterrichtsentwicklung bereits im 
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Projektdesign der interprofessionellen Zusammenarbeit verhandelt und vor- 
schreibt. 


5. Gestaltung der interprofessionellen Zusammenarbeit 


Bislang habe ich die in meiner Forscherinnensozialisation verankerten Lese- 
strategien und Erfahrungen angewandt, um die Beiträge aus Hiroshima und 
Leipzig anhand der Textstrukturen, Fachidentitäten und Umgangsweisen mit 
der Normativität in Beziehung zueinander zu setzen. Ich habe den Eindruck, 
dass beide Teams versuchen, wechselseitige Punkte wissenschaftlichen An- 
schlusses und Austausches zu finden. An dieser Stelle zeigt sich das Moment 
der Interkulturalität, da die jeweils praktizierten Forschungszugänge eine ge- 
meinsame Schnittmenge zu erzeugen versuchen und der Austausch darüber den 
Wert der Zusammenarbeit zwischen Hiroshima und Leipzig bestimmt. Um 
einen weiteren Aspekt der Interprofessionalität zu erhellen, erkunde ich nun, 
wie eine solche Zusammenarbeit zwischen Forscher*innen und Schulprakti- 
ker*innen im jeweiligen Fall konkret gestaltet wird. 

In beiden Ansätzen begegnen sich die zwei Professionsfelder der Forschung 
und Praxis in einem Unterricht — diesen Begegnungsort betrachte ich nach- 
folgend als Grenze und die daraus resultierende Kommunikation als Grenz- 
bearbeitung. Für die Leipziger*innen ist an dieser Stelle des Forschungspro- 
zesses die Erfahrung der Jugyo Kenkyu relevant, da diese seit den 2000er 
Jahren als Lesson Study über das globale Netzwerk auch Deutschland erreicht 
hat (s. Hallitzky et al. 2021). Die Rezeption der Lesson Study trifft dabei auf die 
— trotz bestehender Traditionen und Erfahrungen mit entwicklungsorientierten 
Forschungsansätzen (z.B. Klafki et al. 1982) — als problematisch wahrge- 
nommene Theorie-Praxis-Kluft (Hallitzky/Kinoshita 2022). In der Jugyo 
Kenkyu in Japan wird die Verbindung von zwei Professionsfeldern bis dato 
nicht als Hürde, sondern vielmehr als „kollaborative Unterrichtsforschung“ 
wahrgenommen (Mewald 2019: 19). Auch wenn die hierarchische Struktur 
zwischen Forscher*innen und Schulpraktiker*innen wiederholt kritisch re- 
flektiert wird (Kurebayashi 2007), wird unter einem gemeinsamen Entwick- 
lungsziel deren Überwindung durch offene Kommunikationen über die längere 
Zusammenarbeit für möglich gehalten — z.B. von einem Zyklus der Jugyo 
Kenkyu bis zum mehrjährigen Schulreformprojekt (Kaneda 2010; Saito et 
al. 2015). 

In Leipzig wird eine professionsbedingte Grenze zwischen den beteiligten 
Forscher*innen und Lehrer*innen als „konstituiert“ (Spendrin et al. in diesem 
Band: 104) angesehen. Dabei werden die unterschiedlichen Motivationen 
beider Gruppen bezüglich Lehrer*innenfragen als ‘kompatibl[e]‘ Interessen 
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(ebd.: 105) betrachtet. Dies wird einerseits von den institutionellen Rahmen- 
bedingungen verursacht und soll andererseits sicherstellen, dass ,,die ver- 
schiedenen professionellen Praktiken [...] nicht in gemeinsame Tätigkeiten 
verwandelt werden“ (ebd.: 115). So beteiligen sich beide Professionen an dieser 
Kooperation souverän mit dem eigenen Standpunkt. Daher wird die Kommu- 
nikation als „Dialog“ (ebd.) bezeichnet, zu dem jede Seite eigene Interpreta- 
tionen mitbringt und sich austauscht. Jedoch wird der Beitrag der beteiligten 
Lehrerin vom Leipziger Team als auf einer Asymmetrie basierende Reaktion 
charakterisiert, an der eine spezifische Abgrenzung der Rollen und Position im 
interprofessionellen Projekt verdeutlicht wird (s. ebd.: 116ff.). 

Im Verlauf des Dialogs wurden unterschiedliche Deutungen des Unter- 
richtsgeschehens offengelegt. Beispielsweise deutet die Lehrerin die Interak- 
tions- und Anerkennungsanalyse reflexiv aus ihrer didaktischen Perspektive 
und unter Rückgriff auf ihr Wissen zur Klasse und zu einzelnen Schülern als 
handlungsorientierte Kompetenzfrage um. Das Ergebnis des Leipziger For- 
schungsteams zeigt Steuerung und Öffnung der Diskussionsprozesse im Un- 
terricht durch die Lehrerinnenfrage, welche mit dem sozialtheoretischen Ansatz 
als strukturell notwendige Spannung erläutert wird (ebd.: 116f.). Diese nimmt 
die Lehrerin in der schriftlichen Reflexion als ihren „essentiellen Rollenkon- 
flikt[.]“ (ebd.: 115) in der beabsichtigten Unterrichtsführung wahr. Sie geht 
z.B. weiter auf Langwierigkeit einer Plenumsdiskussion ein und beschreibt ihre 
zwiespältige Position in der „Diskussionsgemeinschaft“ im Literaturunterricht 
(ebd.: 110) als „Täterprofil“, welches in der Interpretation der Forscher*innen 
exponiert wurde (ebd.: 116). Diese problemorientierte Lesart der wissen- 
schaftlichen, hier besonders strukturellen Analyse wird von der Lehrerin als 
Mangel in ihrer Professionalisierung wahrgenommen, was das Forscher*in- 
nenteam allerdings nicht beabsichtigt hatte. Hierin sieht das Leipziger Team 
trotz der bewussten professionsbezogenen Abgrenzung der eigenständigen 
Handlungsfelder eine Asymmetrie im Sinne der „Deutungshoheiten“ zwischen 
der Lehrerin und dem Forscher*innenteam, die als ,,Deutungshoheiten“ der 
wissenschaftlichen Darstellung erscheint (ebd.: 117). So kann die Lehrerin auf 
die Interpretation des Forschungsteams lediglich reagieren. Wie Analysener- 
gebnisse gelesen und gedeutet werden, gehört zum wissenschaftlichen Alltag 
von Forscher*innen. Zu diesem gewohnten Vorgehen kommt an dieser Stelle 
eine Lehrerin mit eigenem Erkenntnisinteresse hinzu und nimmt das Ergebnis 
mit Blick auf ihren praktischen Bedarf anders wahr, sodass das innewohnende 
Machtpotenzial des Dialogs mit einer professionsbedingten, bewusst gesetzten 
Rollentrennung deutlich wird. 

Demgegenüber ist die Jugyo Kenkyu in Hiroshima mit der interprofessio- 
nellen Entwicklungsfokus untrennbar verschmolzen. Jedoch nehmen die 
Lehrperson und die Forscher*innen in den Arbeitsschritten der Unterrichts- 
planung, Aufnahme und Verbesserung — d.h. bis auf die Analyse — jeweils 
professionsbedingte Rollen mit unterschiedlichen Motivationen und Erwar- 
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tungen ein, die sich aus den unterschiedlichen Notwendigkeiten der Jugyo 
Kenkyu in der Praxis und im aktuellen Forschungsprojekt ergeben (Matsuda et 
al. in diesem Band: 128ff.). Wenn jemand aus dem Forscher*innen-Team im 
gegebenen Fall in die Unterrichtsplanung der Lehrerin, die auch zum Analy- 
seteam bzw. zur Autor*innengruppe des Beitrags gehört, interveniert, so wird 
dies als „auf Augenhöhe“ (ebd.: 129) stattfindende Zusammenarbeit zwischen 
den beiden Professionen verstanden, deren Rollenteilung beim Austausch nicht 
expliziert wird. 

In der Planungsphase des beobachteten Unterrichts in Hiroshima wurden 
Lehrer*innenfragen als Arbeitsaufträge hinsichtlich des fachlichen Lernens an 
Schüler*innen vorformuliert (ebd.: 131). Diese zentralen Fragen entfalteten 
sich als Rückfrage in der geführten Unterrichtsstunde situativ weiter. Dieser 
Prozess, in dem die vorherigen Wortbeiträge stets von weiteren Schüler*innen 
ergänzt wurden, steht im Zentrum der Analyse. Schließlich werden Potenziale 
der Lehrer*innenfragen für das fachliche Lernen und für das Verstehen der 
Anderen in der Klassengemeinschaft dargestellt. Hier sind, wie bereits cha- 
rakterisiert, verschiedene Dimension des Unterrichts zu sehen: Wissensver- 
mittlung und Erziehung als Beitrag zur Herstellung und Aufrechterhaltung der 
gemeinschaftlichen Norm. Beide korrespondieren mit der Motivation der 
Lehrerin (ebd.: 130). Jedoch wird ihre professionsbedingte Rolle als Lehrerin 
im Arbeitsschritt der Analyse in der Darstellung völlig ausgeblendet, da die 
Analyse als gemeinschaftliches Ergebnis des Teams ohne Perspektivenspek- 
trum präsentiert wird. Sie sollte jedoch als Forscherin daran teilnehmen (ebd.). 
Diese Unsichtbarkeit der Lehrperson in der Analyse zwischen den For- 
scher*innen suggeriert eine selbstverständliche Vorstellung von einer kolla- 
borativen Unterrichtsentwicklung bzw. eine Erwartung an die unterschiedli- 
chen Rollenträger*innen, in der „die Forscher*innen einerseits die Autonomie 
der pädagogischen Praxis von Lehrpersonen respektieren und aus praktischen 
Anwendungen ihrer akademischen Beratungen viel lernen, und andererseits die 
Lehrer*innen den Einsichten von Forscher*innen vertrauen und sich anhand 
von akademischen Beratungen reflektieren“ (ebd.). Die Motivation und Ziel- 
vorstellung der Jugyo Kenkyu bezüglich der Lehrer*innenfragen werden daher 
als geteilt dargestellt. Dies führt zu einer Selbstverständlichkeit der interpro- 
fessionellen Zusammenarbeit, auf deren Basis unterrichtsmethodische Hin- 
weise als Forschungs- und praktische Erkenntnisse gewonnen wurde. 

Beide Ansätze der interprofessionellen Zusammenarbeit grenzen sich an der 
(Un-)Sichtbarkeit der anderen Profession ab. Dadurch werden die unter- 
schiedlichen Bezüge auf die pädagogische Forschung im jeweiligen Diskurs- 
raum nochmal verdeutlicht bzw. bestätigt. Ich sehe einen Kontrast: In Leipzig 
lässt sich durch eine klare Rollenteilung im Dialog das Bewusstsein der Nor- 
mativität der Erziehungswissenschaft hervorheben und reflektieren. Trotzdem 
oder gerade deswegen zeigt sich eine Machtungleichheit um die Interpretati- 
onshoheiten. In Hiroshima trägt eine unausgesprochene, aber mit den For- 
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schenden geteilte Rolle der Lehrerin in der Analyse zusammen mit einer be- 
wusst eingesetzten und geteilten Normativitat sowohl zur Entwicklung eines 
Konzeptes als auch zur Verbesserung der Praxis bei. Diese Gegenüberstellung 
gibt meiner im Abschnitt 4 formulierten Irritation um die Wissenschaftlichkeit 
neue Facetten. Ich muss allerdings auch bedenken, dass meine Vorstellung der 
Wissenschaftlichkeit in der interkulturellen Begegnung mit der Jugyo Kenkyu 
nicht ganzlich funktioniert, da sie als Ergebnis meiner Forscherinnensoziali- 
sation großenteils im japanischen Diskursraum und meiner aktuellen Tätigkeit 
in deutscher Forschungseinbindung von Durchdringungen beider Konzepte 
gekennzeichnet ist. 


6. Fazit und Ausblick 


Solange die beteiligten Forscher*innenteams die jeweiligen Analysen in ihrem 
Diskursraum veröffentlichen, stehen beide wie Inseln zueinander, die keine 
gemeinsame Grenze, aber einen geteilten Gegenstand haben. Im vorliegenden 
Projekt kommen sie dennoch an eine gemeinsame Grenze, weil beide For- 
scher*innenteams einen Anschluss an den internationalen Bildungs- und For- 
schungsdiskurs von entwicklungsorientierter Lesson Study und sozialwissen- 
schaftlicher qualitativer Sozialforschung suchen. Diese Grenze bringt die 
„gelebte Eigenschaft“ (Seki/Aoki/Kakiuchi 2015) der jeweiligen Ansätze 
hervor. Beide Beiträge zur interprofessionellen Zusammenarbeit haben kon- 
trastive Argumentationsstrukturen, die durch jeweils bewusst und unbewusst 
angenommene Umgangsarten mit Normen der Forschung bestimmt werden. 
Diese Unterschiede hinsichtlich der Normativität der Forschungsperspektiven 
sind zu unterschiedlichen Zeitpunkten der interprofessionellen Zusammenar- 
beit entscheidend. Während die Leipziger*innen erst anhand der abgeschlos- 
senen Analysenergebnisse den Dialog mit der Lehrerin beginnen und die 
professionellen Rollen strikt trennen, ist der gesamte Prozess der Jugyo Kenkyu 
als interprofessionelle Zusammenarbeit konzipiert und realisiert. An diesem 
strukturellen Unterschied der interprofessionellen Kooperation legitimiert sich 
die jeweilige Haltung zur Nutzbarkeit der Erkenntnisse — entweder als Nor- 
mativ der Kontingenzannahme oder der Technologisierung. 

Entsprechend dem gewählten autoethnografischen Zugang stand ich als 
Protagonistin an interkulturellen Grenzen. Ich musste dabei stets entscheiden, 
in welchem Moment ich welche Position im Forschungsprojekt einnehmen 
konnte — die Normativität meiner eigenen wissenschaftlichen Haltung musste 
dabei immer bewusst wahrgenommen und kommuniziert werden. So entwi- 
ckelte sich meine Ausführung zunehmend von einer Narration zur Analyse. 
Hierbei muss ich noch einräumen, dass ich meine Haltung schlicht zur ‚west- 
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lichen‘ Wissenschaft rechne und dabei auf mégliche Alternativen des wissen- 
schaftlichen Diskurses verzichte. Beide Diskursstrukturen, die der qualitativen 
Unterrichtsforschung einerseits und die der Jugyo Kenkyu andererseits, sind 
voneinander unabhängig und an sich abgeschlossen. Sie treffen sich aber nun 
an einer gemeinsamen Schnittstelle und in diesem speziellen Fall an mir mit 
einer spezifischen Forscherinnenbiographie. An dieser Grenze habe ich aber 
nun gemeinsame Denkanstöße wie die Haltung zur Nutzbarkeit und Legiti- 
mation der interprofessionellen Zusammenarbeit im engen Verhältnis zu For- 
schungskulturen gefunden, sodass ich die bestehenden theoretischen und me- 
thodologischen Konzepte im Spiegel der anderen wissenschaftlichen Begrün- 
dungslogik reflexiv prüfen und perspektivisch Wissenschaftskulturen und 
-gefüge weiterentwickeln kann. 

Eine autoethnografische Grenzbearbeitung bzw. Irritation im Projekt führt 
so zu einer weiteren reflexiven Wahrnehmung der lokalen Wissenschaftskul- 
turen. Beide Teams können im Spiegel der Anderen somit im Anschluss an 
diese Erkenntnisse ihre eigene Arbeitsweise reflektieren (s. Herfter et al. 2022). 
Die Frage, wie autoethnografische Befunde von Forschenden mit anderen 
fachlichen Biographien bearbeitet werden, bleibt an dieser Stelle offen. 
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Ill. Grenzbearbeitungen in Bildung und Erziehung 


Digitalisierung - Entgrenzung - Disruption? Bildung 
und Erziehung im 21. Jahrhundert 


Marcelo Parreira do Amaral 


Abstract: Der Beitrag beschäftigt sich mit „Digitalisierung — Entgrenzung — 
Disruption? Bildung und Erziehung im 21. Jahrhundert“. Dazu wird im ersten 
Teil knapp mit Rekurs auf neo-institutionalistische Arbeiten (Meyer & Rowan 
1977) die Entwicklung hin zu national begrenzten Bildungssystemen und die 
sie begleitenden Prozesse ihrer Institutionalisierung und Nationalisierung, mit 
dem Staat als zentralem Akteur und der Idee von der Nation als ,,imaginierte 
Gemeinschaft“ (Anderson 1991) skizziert. Diese Prozesse haben zu einer Na- 
tionalisierung und zugleich zur Internationalisierung geführt und basierten u.a. 
auf der Erfassung und Verarbeitung von Daten wie Schulbesuchsquoten, 
Zensuren usw., aber auch auf Fächern und Unterrichtsmaterialien zur Förde- 
rung der Nation, wie sie u.a. im Geschichtsunterricht ihren Ausdruck finden. 
Hier anschließend widmet sich der Beitrag der Digitalisierung und Datafizie- 
rung von Bildung und richtet das Augenmerk auf neue Steuerungsarrangements 
und mit ihnen einhergehende Effekte der Entgrenzung und neu entstehenden 
topologischen globalen, privaten und digitalen Räumen. Damit einhergehende 
Verschiebungen werden sodann entlang der Begriffe Entgrenzung und Dis- 
ruption diskutiert, um zu prüfen, wie sie sich auf das Verständnis, die sozio- 
politisch-kulturelle Legitimation und die Funktionsweise nationaler Bil- 
dungssysteme auswirken. Parreira do Amaral gelangt seine Ausführungen re- 
sümierend zu dem Schluss, dass Bildung im Zuge von Entgrenzungen und 
Disruption zunehmend nicht mehr nur ein nationales politisches Instrument 
darstelle, das der Wirtschaft und dem Fortschritt der Nation nutzen solle, 
sondern dass Bildung Teil eines globalen Wettbewerbs im wissensintensiven 
Kapitalismus geworden sei. 
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1. Einleitung 


Weltweit sind in den letzten gut 250 Jahren nationale Bildungssysteme ent- 
standen (Ramirez/Boli 1987; Boli/Ramirez/Meyer 1985), die kulturelle, poli- 
tische und wirtschaftliche Ein- oder Begrenzungen von Bildung und Erziehung 
im Rahmen von Nationalstaaten implizierten (Fraser/Brickmann 1968). Die 
damit verknüpfte Vorstellung, Nationalstaaten seien die zentralen Säulen von 
Bildung und Erziehung, herrscht auch heute noch vielerorts vor, und dies, 
obwohl gerade in den letzten Jahrzehnten eine wachsende Zahl von For- 
schungen die herkömmliche Idee von nationalen Bildungssystemen in Frage 
gestellt hat und stattdessen auf eine fortschreitende (De-)Konstruktion solcher 
Systeme hingewiesen wird (Hornberg 2010; Dale/Robertson 2010). Ein zen- 
traler Argumentationsgang in diesem Kontext lautet, infolge von Prozessen der 
Globalisierung und Internationalisierung habe sich der Schwerpunkt von der 
nationalstaatlichen Ebene weg verlagert: Bildungspolitik werde nicht mehr 
allein auf nationaler oder subnationaler Ebene gestaltet, sondern Themen, 
Agenden und Politikinstrumente zu einem Großteil auf Ebenen jenseits der 
Nation angesiedelt (Martens/Rusconi/Leuze 2007; Parreira do Amaral 2016; 
Mundy et al. 2016), die Forschung orientiere sich zunehmend an internatio- 
nalen Debatten — Trends und ‚Standards‘, die als ‚World Class‘ oder allgemein 
als international bezeichnet werden (siehe Steiner-Khamsi 2009; Normand 
2016; Powell 2020), in der Praxis werde Bildung zunehmend als ein interna- 
tionales Thema behandelt, wie die Initiative Bildung für Alle oder die Mill- 
enniums-Entwicklungsziele zeigen (Verger/Novelli/Kosar Altinyelken 2018; 
Tikly 2017) oder wenn darauf rekurriert wird, dass Bildung zu einer Ware 
wurde, die als Teil einer globalen Bildungsindustrie gehandelt (produziert, 
ausgetauscht und konsumiert) wird (Hornberg 2021; Verger/Lubienski/Steiner- 
Khamsi 2016; Parreira do Amaral/Steiner-Khamsi/Thompson 2019). Der vor- 
liegende Beitrag befasst sich mit einer damit verbundenen, insbesondere in 
jüngster Zeit in den Fokus gerückten Entwicklung, die die Realität nationaler 
Bildung im 21. Jahrhundert in Frage stellt: die Digitalisierung. 

Dieser Aufsatz ist wie folgt aufgebaut: Im Anschluss an die Einleitung wird 
die Entwicklung hin zu national begrenzten Bildungssystemen knapp rekon- 
struiert und es werden Prozesse ihrer Institutionalisierung und Nationalisierung 
erläutert. Der darauffolgende Abschnitt beschäftigt sich mit den Themen Di- 
gitalisierung und Datafizierung von Bildung. Im Fokus stehen vor allem neue 
Steuerungsarrangements, welche zugleich Entgrenzungseffekte erzeugen. Sie 
konstituieren neue topologische Räume, die neue — globale, private und digitale 
— Beziehungen ins Leben zu rufen scheinen. Im dritten Abschnitt werden diese 
Verschiebungen entlang der Begriffe Entgrenzung und Disruption diskutiert, 
mit dem Ziel zu prüfen, in welcher Weise sie sich auf das Verständnis, die sozio- 
politisch-kulturelle Legitimation und die Funktionsweisen nationaler Bil- 
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dungssysteme auswirken. Das Kapitel schließt mit einigen Schlussbemerkun- 
gen. 


2. Institutionalisierung und Nationalisierung 


Historisch gesehen ging die Entwicklung von Bildungssystemen Hand in Hand 
mit der Entwicklung des Nationalstaates. Während der letzten zweieinhalb 
Jahrhunderte haben sich weltweit Bildungssysteme etabliert, die u.a. eine 
staatlich geförderte Bildung für die Massen in Form von nationalen Schul- 
systemen bereitstellen, die ihrerseits einen entscheidenden Beitrag für den 
Aufbau von Staaten und Nationen leisten. Seit dieser Zeit werden moderne 
Bildungssysteme als Institutionen entlang ihres überwiegend nationalen Cha- 
rakters und ihrer öffentlichen Kontrolle beschrieben und erforscht (Kandel 
1933; Schneider 1947) und es wurden unterschiedliche Erklärungen für diese 
Entwicklungen vorgebracht (Benavot/Resnik/Corrales 2006; Ramirez/Boli 
1987; Green 1997; Archer 1979) sowie für die Rolle der Bildung bei der 
Schaffung von nationaler Identität und Staatsbürgerschaft (Zajda 2009; An- 
derson 1991; Heller/Sosna/Wellbery 1986). Seit dem achtzehnten Jahrhundert 
wurde Bildung zu einem nationalen — wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen 
— Anliegen, für das große Organisations- und Verwaltungsapparate geschaffen 
wurden, und zwar in der Regel vom Staat. Obwohl sie in den meisten Fällen 
nicht als ‚System‘ funktionierten, wurden die nationalen Merkmale der ‚Bil- 
dungssysteme‘ ständig hervorgehoben, und insbesondere nach dem Zweiten 
Weltkrieg Anstrengungen unternommen, um ihre Kohärenz und Wirksamkeit 
als ‚Systeme‘ zu verbessern. 

Die Proklamierung und Einrichtung nationaler Bildungssysteme wurden 
daher zu einer genuinen Aktivität des Staates, welche als Teil nationaler Politik 
und in enger Abstimmung mit einem nationalen Arbeitsmarkt einen Beitrag zur 
nationalen Wirtschaft beitragen sollte. Wolfgang Mitter (2006) verwendet in 
diesem Zusammenhang pointiert den Begriff: „nationale Bildungssouveräni- 
tät“, um auf unterschiedliche Entwicklungen, in Europa und weltweit, hinzu- 
weisen. Der historische Prozess der Schaffung von nationalen Systemen für die 
Schulbildung der Massen, der Schulsysteme, brachte einige wichtige Verän- 
derungen für das Lernen mit sich. Lernen in geplanten, geordneten und 
strukturierten Systemen durchlief verschiedene Prozesse der Strukturierung 
und Institutionalisierung, die es in räumlicher, zeitlicher, symbolischer, insti- 
tutioneller und sozialer Hinsicht transformiert haben (Herrlitz/Hopf/Titze 
1984). Lernen in modernen, funktional differenzierten Gesellschaften wurde 
unabhängig von Ort und Zeit. Im Gegensatz zu Formen des Lernens in vor- 
modernen Gesellschaften, in denen Nachahmung und Lernen im Alltagsvoll- 
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zug stattfanden, ist das Lernen in formalen Settings von unmittelbaren Erfah- 
rungen des täglichen Lebens losgelöst. Kinder ‚gehen zur Schule‘ und Lernen 
hat seine separate Umgebung, in der das Lernen ‚jetzt‘ für ‚später‘ stattfindet. 
Darüber hinaus wird der Lerninhalt nicht mehr durch die Unmittelbarkeit des 
Lebens bestimmt, sondern symbolisch vermittelt. Hier zeigt sich die Notwen- 
digkeit, in formalen Schulsettings konkrete ‚Objekte‘ der Realität symbolisch 
mittels Zeichensystemen (Buchstaben, Zahlen etc.) zu vermitteln. Dabei wer- 
den die Lerngegenstände passiv, sie können gesteuert, portioniert und syste- 
matisiert werden, so dass das Lernen zu einem eigenständigen Bereich der 
sozialen Praxis wird. Darüber hinaus beinhaltet die zeitliche Strukturierung des 
Lernens gepaart mit der Trennung symbolisch vermittelter Unterrichtsgegen- 
stände in zeitlicher Abfolge auch eine Veränderung der kurzfristigen Motiva- 
tion des Lernens. Anders als die unmittelbare zeitliche Lernmotivation in 
vormodernen Zeiten, erfordert formale Schulbildung eine langfristige Moti- 
vation und eine zeitliche Strukturierung, wie sie für moderne Gesellschaften 
mit ihrer komplexen Arbeitsteilung charakteristisch ist und als Fortschritt 
dargestellt wird. Entsprechend umfasst das Lernen in formalen Settings die 
Entwicklung eines professionellen Unterrichts und die Institutionalisierung von 
Lehrrollen und -funktionen, die von anderen Lebensbereichen getrennt sind. Im 
Gegensatz zu einer reinen Orientierung auf Schüler*innen/Lernende oder die 
Erfüllung einer anstehenden Aufgabe fokussiert die formale Schulbildung eine 
doppelte Orientierung auf die Lernenden einerseits und die Institution/ den 
Staat/ die Nation andererseits. In institutioneller Hinsicht umfasst die formale 
soziale Organisation des Lernens die Rationalisierung und Bürokratisierung 
pädagogischer Aktivitäten, die entlang einer mehr oder weniger klaren Ar- 
beitsteilung und Hierarchisierung in getrennten Organisationen stattfindet, mit 
einem klaren Zweck und Ziel. Und nicht zuletzt zeichnet sich das Lernen in 
formalen Umgebungen durch seinen gesetzlich vorgeschriebenen obligatori- 
schen Charakter der Schulbildung/ des Lernens aus. 

Aus einer politischen Perspektive war die Entwicklung nationaler Bil- 
dungssysteme eng mit „zwei sich überschneidenden, aber konzeptionell un- 
terschiedlichen Prozessen“ verbunden: dem der Nationsbildung und dem der 
Staatsbildung (Linz 1993: 355). Ein gängiges Verständnis vom Staat wurde von 
Max Weber formuliert, der den Staat als: „eine menschliche Gemeinschaft, die 
erfolgreich das Monopol der legitimen Anwendung physischer Gewalt inner- 
halb eines bestimmten Territoriums beansprucht“ verstand (Weber 1948a: 78, 
Hervorhebung in orig.; siehe auch Tilly (1975) für eine weitere Diskussion). 
Ebenfalls von Max Weber stammt ein in diesem Zusammenhängen breit ver- 
wendetes Konzept von Nation; demnach bezog sich der Begriff für ihn nicht auf 
einen empirischen Begriff, sondern auf einen Idealtypus, der „vor allem be- 
deutet, dass man von bestimmten Gruppen von Menschen ein bestimmtes 
Gefühl der Solidarität gegenüber anderen Gruppen verlangen kann“ (Weber 
1948b: 172). 
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Wahrend die Staatsbildung in den meisten Kontexten Prozesse des Aufbaus 
von Strukturen und der Stärkung der Handlungsfahigkeit eines Staates und der 
Verfolgung der Ziele eines geteilten Gemeinwesens umfasst, kann die Nati- 
onsbildung als die Formierung von spezifischen Beziehungen zwischen Bür- 
ger*innen und dem Staat betrachtet werden und der Schaffung und Etablierung 
von gemeinsamen Identitäten, Werten, Geschichten und Zielen (Linz 1993). 
Die Prozesse des Staatsaufbaus durch Bildung umfassen die Schaffung von 
Gesetzen wie ,Schulgesetzen’ (Westberg/Boser/Brühwiler 2019) und Vor- 
schriften über die Organisation, Finanzierung und Kontrolle von Bildungs- 
einrichtungen sowie über den Inhalt des Unterrichts. Bis zum Ende des neun- 
zehnten Jahrhunderts teilte sich der Staat an den meisten Orten die Verant- 
wortung — in einigen Kontexten war es die Kirche, die das eigentliche Monopol 
hatte. Doch zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts hatte ein Prozess der 
Etatisierung und Bürokratisierung der Bildung stattgefunden, der ein Monopol 
des Staates hinsichtlich der Bereitstellung, Finanzierung und Kontrolle der 
Bildung in öffentlichen Institutionen für die Massen konsolidierte (Inkeles/ 
Sirowy 1983; Mitter 2006; Meyer/Scott 1983; Meyer/Ramirez/Soysal 1992; 
Meyer 1994). 

Eine Schlüsselrolle in diesem Prozess spielte die Sammlung von Verwal- 
tungsunterlagen und Daten über die Anwesenheit sowie über die Leistung und 
den Erfolg der Schüler*innen (Meyer et al. 1992; Ramirez/Boli-Bennett 1982). 
Obwohl sie in den einzelnen Ländern ungleichmäßig genutzt wurden, boten 
Bildungsstatistiken den entstehenden Staaten ein Governance-Instrument, das 
für den Aufbau des Staates selbst von entscheidender Bedeutung war; mit 
anderen Worten: die Erhebung, Visualisierung und Nutzung von Bildungsdaten 
(Lawn 2013) trug wesentlich zur „unification of space which is the nation, its 
constitution as a ‘space of equivalence’“ bei (Desrosiéres, in Lingard/Rawolle 
2009: 214). Zahlen, Indikatoren und Statistiken bilden ein ,,Feld der Interaktion 
zwischen den Welten des Wissens und der Macht, der Beschreibung und der 
Entscheidung — ‚es gibt‘ und ‚wir müssen‘“ (1998: 3) und dienen politischen 
Zwecken; sie ermöglichen die Governance der Bildung, indem sie Beschrei- 
bung und Präskription verknüpfen, indem sie „Unterstützung von Dingen 
sammeln, die stabile Bedeutungen haben“ (Desrosiéres 1998: 6; Übersetzung 
MPA). Auf einer grundlegenderen Ebene können Zahlen und Daten als In- 
skriptionsmittel (Foucault) betrachtet werden, die in gewisser Weise das her- 
stellen, was sie darstellen möchten (Lingard/Rawolle 2009). 

In ähnlicher Weise umfassen die Prozesse der Nationsbildung die Kon- 
struktion einer nationalen Identität und einer nationalen Staatsbürgerschaft und 
werden nachhaltig wirksam mit Hilfe von Bildung verfolgt (Boli et al. 1985). 
Zum Beispiel war der Unterricht von Geographie, Nationalsprachen und Ge- 
schichte entscheidend für die Verwirklichung von der Nation als „imaginierte 
Gemeinschaft“ (Anderson 1991) und ein zentrales Merkmal der Moderne 
(Popkewitz 2008; siehe auch Balibar 2015). Insbesondere spielten Schulbücher 
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eine wichtige Rolle bei der Definition von Nation und Staat durch die Erin- 
nerung und Weitergabe einer kollektiven Vergangenheit und von National- 
helden, hinsichtlich der Verbindung von Staat und Nation vermittels kognitiver 
und affektiver Rituale und Symbole und nicht zuletzt im Hinblick auf die 
Einprägung von nationaler Zugehörigkeit in die Köpfe der jungen Generatio- 
nen. Dadurch sollten nationale Bürger*innen geschaffen werden, oder um es 
mit den Worten von Thomas Popkewitz auszudrücken: „a particular kind of 
person whose mode of living embodies norms and values that link the indi- 
vidual with the collective belonging and ‘home’ (Popkewitz, 2013: xv). Der 
Geschichtsunterricht wurde als Kerndisziplin beim Aufbau der Staatsbiirger- 
schaft verstanden, die das Verständnis der Nation, die nationale Identität und 
die patriotischen Gefühle gebildeter Bürger dauerhaft prägt (Morin 2000; 
Carretero 2011; siehe auch: Williams 2014; Carretero/Rodriguez/Asensio 
2012; Schissler/Soysal 2005). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Weltweit entwickelten sich 
Bildungssysteme parallel zur Etablierung der Nationalstaaten als Organisati- 
onsform des politischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Lebens. Sie 
ermöglichten enge Verbindungen zum Nationalstaat und wurden genutzt, um 
nationale Ziele (Wirtschaft, Wohlfahrt, sozialer Zusammenhalt usw.) zu ver- 
folgen, was wiederum eine als selbstverständlich angesehene soziokulturelle 
Bestätigung und Rechtfertigung dieser Institution sicherstellte. Das heißt, der 
Nutzen und der Wert von Bildung und Erziehung waren unbestrittene, logische 
Konsequenzen der Verfolgung der gemeinsamen Ziele: nationale Einheit, 
Fortschritt, Reichtum und Wohlergehens auf individueller und kollektiver 
Ebene. Für den größten Teil des zwanzigsten Jahrhunderts blieben solche 
Annahmen über die Natur der nationalen Bildungssysteme unhinterfragt. Tat- 
sächlich wurden sogar große Anstrengungen unternommen, um die systemi- 
schen Merkmale der Bildung/ Schulbildung zu reformieren und zu verbessern — 
mit eher inkrementellen als systemischen Wirkungen (Tyack/Cuban 1995). In 
jüngerer Zeit wurden Annahmen wie die, dass die Nation „die natürliche soziale 
und politische Form der modernen Welt“ konstituiere, als ‚methodologischer 
Nationalismus‘ (Wimmer/Glick Schiller 2002: 302) und als konzeptionelle und 
methodische Hindernisse für die fundierte vergleichende Untersuchung von 
„nationalen Bildungssystemen“ kritisiert (Dale/Robertson 2009). Indem sie 
sich auf idiosynkratische Entwicklungen konzentrierte, die als singuläre, na- 
tionale Vermächtnisse betrachtet wurden, vernachlässigte die Forschung die 
Tatsache, dass sich die Etablierung nationaler Bildungssysteme inmitten boo- 
mender gegenseitiger Beobachtung und Kulturtransfer auf internationaler 
Ebene entfaltete (Fuchs 2006; Parreira do Amaral 2018; Meyer/Rowan 1977). 

Wie oben bereits erwähnt trugen die Debatten um ‚Globalisierung‘ und 
‚Internationalisierung‘ wesentlich dazu bei, den Fokus stärker auf internatio- 
nale und globale Zusammenhänge zu verschieben und dabei die Folgen für 
Bildung und Erziehung zu thematisieren. In den vergangenen Jahren kamen 
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weitere Prozesse hinzu, welche zu einer Entgrenzung national verfasster Bil- 
dung beitragen: die Digitalisierung und Datafizierung. Sie sollen im nachsten 
Abschnitt erläutert werden. 


3. Digitalisierung und Datafizierung 


Digitalisierung im Bildungsbereich kann als die fortschreitende sozio-techni- 
sche Transformation bestehender pädagogischer Strukturen und Arrangements 
verstanden werden, die zunehmend in algorithmische Logiken und Formate 
vermittelt und gleichzeitig selbst davon beeinflusst werden. Oder anders aus- 
gedrückt: Es geht bei der Digitalisierung nicht nur darum, analog in digital 
umzuwandeln, sondern darum, neue Logiken algorithmisch basierter Wis- 
sensproduktion, Sichtbarkeit und Interaktion (z.B. über Plattformen) zu in- 
stallieren, die das Potenzial haben, Bildungspraktiken tiefgreifend zu verändern 
und neu zu ‚formieren‘ (Decuypere/Landri 2020). Dabei werden mithilfe von 
Digitalisierung Bildungsangebote (z.B. Lernumgebungen, didaktische For- 
mate), Inhalte (z.B. Curricula, Lehrmaterialien) und Kontrolle (z.B. Leis- 
tungsmonitoring und Evaluation, Governance) auf neue Weise miteinander 
verknüpft, was sich auf die Bildung auf allen Ebenen auswirkt (Williamson 
2016a, b; Hartong et al. 2022). 

Die Gesamtlogik dieser Wechselbeziehung ist die Datafizierung, d.h. die 
Installation von Datenpraktiken und interoperablen Dateninfrastrukturen (Sel- 
lar 2017; Hartong 2018), informiert durch Werte, Fähigkeiten und Denkweisen 
der Bildungsdatenwissenschaft (Williamson 2021). Anders als Datenerhe- 
bungen, die im Bildungsmonitoring und in der (staatlichen) Governance seit 
jeher zentral waren — man denke etwa an die Dokumentation des Schulbesuchs, 
der Schulnoten oder allgemein an die Bildungsstatistik — verlagert Datafizie- 
rung zunehmend die Autorität der Datenproduktion und -interpretation weg 
vom Lehrerberuf hin zu (Produzenten von) digitalen Technologien (z.B. au- 
tomatisierte Lernanalysen). Eine steigende Anzahl von Big Data, die von sol- 
chen Technologien in Echtzeit produziert werden, eröffnet verschiedene neue 
Optionen für die automatisierte Bildungswissensproduktion (z.B. Data Mi- 
ning) — und auch für neue Visionen hinsichtlich einer ‚echten Personalisierung‘ 
von Lernen und Lehren und der Entwicklung von „Precision Education 
Governance“' (Brunila et al. 2018). Darüber hinaus ist eine weitere Entwick- 


1 Der Begriff ‚Precision Education Governance‘ (PEG) wurde von Kristiina Brunila und Kol- 
leg*innen geprägt, um auf ein hochgradig individualisiertes und personalisiertes Verständnis 
von Bildung hinzuweisen. PEG lässt sich, so die Autor*innen, als Ergebnis der Interaktion und 
Netzwerkbildung verschiedener Interessen verstehen und wirkt sich in Bezug auf a) die Stär- 
kung globaler und lokaler Formen der Bildungspolitik, Netzwerke und Agenden, b) die Nut- 
zung von Erkenntnissen aus den Verhaltens- und Biowissenschaften und c) die Beschleunigung 
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lung, die die digitale Governance der Bildung vorantreibt, die Plattformisierung 
der Bildung (Nieborg/Poell 2018; UNESCO 2021). ‚Plattformisierung‘ defi- 
nieren David B. Nieborg und Thomas Poell wie folgt: „Platformization can be 
defined as the penetration of economic, governmental, and infrastructural 
extensions of digital platforms into the web and app ecosystems, fundamentally 
affecting the operations of the cultural industries.“ (2018: 4276, Herv. i. Orig.) 
Die Veränderung betrifft dabei die Form, Bedeutung und Kontrolle von Bil- 
dung und sie wird durch die innere Logik von Plattformen vorangetrieben. Wie 
José van Dijck und Kollegen (2018) schreiben, ist eine Online-Plattform eine 
programmierbare digitale Architektur, die dazu dient, Interaktionen zwischen 
Nutzer*innen zu organisieren und ihre Daten systematisch zu sammeln, algo- 
rithmisch zu verarbeiten, zu zirkulieren und vor allem zu monetarisieren (van 
Dijck/Poell/De Waal 2018: 4). 

Ihr globales Wachstum ist seit dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie 
folgenschwer angestiegen, da sie eine Lösung für die Notsituation versprach, 
die sich aus der Schließung von Schulen ergibt (siehe Williamson/Hogan 
2020). Digitale Bildungsplattformen können als ‚relational assemblages‘ so- 
zialer und materieller Akteure betrachtet werden,’ die sich wechselseitig auf 
Bildungspraktiken auswirken (siehe Decuypere/Grimaldi/De Waal 2021), was 
wiederum die digitale Governance von Bildung als notwendig erscheinen lässt. 

Auf der einen Seite sind die Digitalisierung und Datafizierung von (6f- 
fentlicher) Bildung zu Kernaktivitäten einer globalen Ed-Tech-Industrie ge- 
worden, einschließlich der Beratung und Politikvermittlung bei Bildungsre- 
formen, aber auch maßgeschneiderter Geschäftsmodelle für die Bereitstellung 
von Bildung (siehe Verger et al. 2016; Steiner-Khamsi/Draxler 2018). Auf der 
anderen Seite verändert die Digitalisierung, Datafizierung und Algorithmisie- 
rung von Bildung den (National-)Staat und die Modi der öffentlichen Ver- 
waltung tiefgreifend (siehe OECD 2021, was insbesondere die Dynamik neu 
implementierter Dateninfrastrukturen oder digitaler Räume zur (besseren) 
Steuerung der Bildung einschließt (Hartong 2017, 2018; Williamson 2016a, b; 
Sellar 2017; Landri 2018). 


der Vermarktung, Privatisierung, Digitalisierung und Datafizierung der Bildung aus. Siehe 
Brunila et al. (2018: 117f.). 

2 Wie die Autoren schreiben: „An online ‘platform’ is a programmable digital architecture 
designed to organize interactions between users — not just end users but also corporate entities 
and public bodies. It is geared toward the systematic collection, algorithmic processing, 
circulation, and monetization of user data“ (Van Dijck/Poell/De Waal 2018: 4; siehe auch 
Decuypere/Grimaldi/Landri 2021). 

3 Unter , relational assemblage‘ wird die Interaktion verschiedener Elemente verstanden, wie die 
technischen Elemente (Software und Hardware), die sozialen Akteure (Datenwissenschaft- 
ler*innen und Nutzer*innen) und die damit verbundenen organisatorischen Prozesse und 
Standards. Dabei liegt der Fokus auf den unterschiedlichen Arten und Weisen, wie die Ele- 
mente interagieren (Hartong 2018; DeLanda 2006). 
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Welche Implikationen und Folgen die Digitalisierung, Datafizierung und 
Plattformisierung von Bildung und Erziehung haben, riickt erst jetzt in den 
Fokus der Bildungsforschung (z.B. Wyatt-Smith/Lingard/Heck 2021; Willi- 
amson 2021; Williamson/Hogan 2020). Sicher ist nur, dass diese Prozesse 
dabei sind, Bildung und Erziehung wesentlich zu verändern. So wie ‚Globa- 
lisierung‘ und ‚Internationalisierung‘ zu neuen räumlichen Arrangements und 
Verschiebungen in Bildungspolitik, -forschung und -praxis geführt haben, so ist 
zu erwarten, dass die Digitalisierung neue topologische Räume, d.h. Räume, 
die durch Daten konstituiert werden, schafft und zu neuen Beziehungen zwi- 
schen Staat, Markt und Individuen führen wird. Damit erfahren Bildung und 
Erziehung nicht nur eine nationale Entgrenzung, sondern eine tiefgreifende 
Disruption in Bezug auf ihr Selbstverständnis, ihre sozio-politisch-kulturelle 
Legitimation sowie die Funktionsweisen nationaler Bildungssysteme. Diese 
Themen werden im nächsten Abschnitt diskutiert. 


4. Entgrenzung und Disruption 


Bildungspolitik, -forschung und -praxis haben in den letzten Jahrzehnten 
hochdynamische und auch ambivalente Prozesse der global-lokalen Respatia- 
lisierung* erlebt (Ozga et al. 2011: 88; Hartong/Nikolai 2017; Parreira do 
Amaral et al. 2019), was zu neuen Steuerungsarchitekturen führte, in denen das 
Nationale paradoxerweise gleichzeitig an Bedeutung verloren und (wieder) 
gewonnen hat. Ein entscheidender Mechanismus dieser ambivalenten Ver- 
schiebung ist die aktive Schaffung verschiedener neuer (transnationaler) Poli- 
tikräume des datafizierten/digitalen Vergleichs, die die gegenseitige Beob- 
achtung von politischen Akteuren und ‚Orten‘ erleichtern, aber auch strategisch 
und gleichzeitig eine „[...] neu imaginierte Welt der Bildung und ihrer 
Governance“ vermitteln (Lawn 2013: 10). In der Erziehungswissenschaft wird 
diese orchestrierte Konfiguration als die Verschmelzung eines globalen Bil- 
dungspolitikfeldes beschrieben (Lingard/Rawolle 2009; Beech 2009; siehe 
auch: Mundy et al. 2016), wobei „traditional government structures and insti- 
tutions are destabilized and respatialised by new geopolitical configurations of 
power and influence“ (Savage/O’Connor 2015: 626). 


4 Unter ‚respatialization‘ versteht man neue globale, aber auch subnationale Formen und Modi 
der Bildungspolitik und -steuerung. Mit Rekurs auf ‚respatialisierte‘ Verhältnisse wird den 
Beziehungen (relations) zwischen Akteuren und Organisationen oftmals größere Bedeutung 
beigemessen als Fragen des geografischen Standorts (location) (d.h. wo sich Schulen physisch 
befinden) (Lewis 2020, insb. Kap. 3). Steven Lewis führt als einschlägiges Beispiel die von der 
OECD eingeführte ,PISA for Schools‘-Methodologie an, womit Bildung auf der Ebene der 
Umsetzung der lokalen Politik praktiziert und konzipiert wird, wobei die Vermittlung durch 
nationale und/oder subnationale Politik eingeschränkt wird. 
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In der Vergangenheit fungierte die Statistik als ein „räumlicher Rahmen“ 
(Robertson/Dale 2015: 165) nationaler Grenzen, welche als Instrument zur 
Stärkung des Staates diente und physisch von staatlichen Institutionen ,ge- 
halten‘ wurde. Im Unterschied dazu haben sich heute große Teile der Bil- 
dungsdaten (Statistiken, Leistungsdaten, Projektdaten) in territorial nicht fest- 
gelegte Verhältnisse verlagert und physisch von den Staaten und staatlichen 
Institutionen entfernt (Lury et al. 2012: 15). Daher haben solche Datenräume 
neue und/oder alternative Vorstellungen von Bildungsgrenzen hervorgerufen, 
die paradoxerweise gleichzeitig die Idee der nationalen Bildungssysteme 
wieder gestärkt haben. In der Tat scheinen solche Datenräume zumindest für 
ihre Nachvollziehbarkeit das Nationale zu brauchen; sie konstruieren und re- 
konstruieren die Räume der Bildung, einschließlich des Nationalen (siehe auch 
Savage/Lewis 2016). 

Hauptakteure dieser Erneuerung der Bildung durch (digitale) Daten sind 
internationale Organisationen (IO), wie die Organisation für wirtschaftliche 
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die Organisation der Vereinten 
Nationen für Erziehung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO, und hierunter 
insbesondere das UNESCO Institute for Education (IEA), die Weltbank oder 
die Europäische Kommission (siehe Lawn 2013: 18ff., Sellar/Lingard 2013; 
Gorur/Sellar/Steiner-Khamsi 2019; Normand 2016). Wie Lawn zeigen kann, 
haben IO, wie die UNESCO/IEA mit ihrem Data Processing Center, aktiv 
‚statische‘ Verwaltungsdaten (z.B. von Staaten) durch dynamische Projektda- 
ten mit internationaler Reichweite in Frage gestellt (2013: 22 ff.). 

Eine weitere treibende Kraft dieser Entwicklungen ist der expandierende 
globale Bildungsindustriesektor, in dem Bildung als internationale (kommer- 
zielle) Handelsware gesehen wird. In dieser globalen Bildungsindustrie ver- 
sammeln sich Anbieter von Bildungsdienstleistungen, Advocacy-Netzwerke, 
Philanthropie, Nichtregierungs-organisationen und Unternehmen mit globaler 
Reichweite (siehe Verger et al. 2016; Parreira do Amaral et al. 2019), die die 
Nutzung von (digitalen) Daten als eine Hauptaktionslogik in einem Kontext 
betrachten, in dem die Produktion, der Austausch und der Konsum von Bildung 
,evidenzbasiert‘ als das gerahmt wird, ‚what works‘ und was effektiv ist (siehe 
Parreira do Amaral/Thompson 2019: 278 ff.; für Beispiele siehe: Lingard 2019; 
Hartong 2015, 2016a, b, 2019). 

Gegenwärtig werden Prozesse der Digitalisierung und Datafizierung von 
Bildung in den politischen und medialen Diskursen als positiv angesehen. Sie 
sollen nicht nur für die Lösung alter Probleme — Effizienz/ Effektivität, Un- 
gleichheit, Inklusion usw. sorgen, sondern sie stehen auch für Innovation und 
als Garanten für eine Zukunft in Wohlstand. Mit anderen Worten, von Digi- 
talisierung und Datafizierung wird erhofft, dass sie einen Beitrag zur grund- 
legenden Verbesserung von Bildung und Erziehung leisten werden. Dabei geht 
es weniger darum, „nur“ einen Impuls für Reformen zu geben; zur Diskussion 
steht vielmehr eine tiefgehende Umgestaltung, Disruption. 
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Dieser Begriff fallt immer wieder in neueren Debatten tiber Bildung und Er- 
ziehung, insbesondere mit der durchweg positiven Konnotation, die das Kon- 
zept in den Betriebswirtschaften erhalten hat (Christensen et al. 2015; Chris- 
tensen et al. 2018). Disruption bezeichnet dort einen Prozess, bei dem ein 
bestehendes Geschäftsmodell oder ein gesamter Markt durch eine Innovation 
ersetzt beziehungsweise „zerschlagen“ wird. Der Begriff leitet sich von dem 
englischen Wort „disrupt“ („zerstören“, „unterbrechen‘“) ab und beschreibt 
gegenwärtig vor allem den Umbruch zu der Digitalwirtschaft. Durch neue 
digitale Technologien werden bestehende, traditionelle Geschäftsmodelle, 
Produkte, Technologien oder Dienstleistungen grundsätzlich verändert oder 
gänzlich abgelöst und verdrängt. Der Unterschied zwischen einer gewöhnli- 
chen Innovation, wie sie in allen Bereichen vorkommt, und einer disruptiven 
Innovation liegt in der Art und Weise und dem Tempo der Veränderung. Eine 
gewöhnliche Innovation ist eine Weiterentwicklung, die den Markt nicht 
grundlegend verändert; disruptive Innovationen hingegen implizieren eine 
komplette Umstrukturierung beziehungsweise Zerstörung des Bestehenden. 

Joseph Schumpeter (1993[1911], 2010[1976]) war einer der ersten, der 
darauf hingewiesen hat, dass Innovation von Diskontinuitäten und Krisen ab- 
hängt. Im Rahmen seiner Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung prägte er 
dafür den Begriff ‘kreative Zerstörung’ und veränderte das Denken über In- 
novationsprozesse nachhaltig, indem er es wie folgt beschrieb: ,,[...] the pro- 
blem that is usually being visualized is how capitalism administers existing 
structures, whereas the relevant problem is how it creates and destroys them“ 
(Schumpeter 2010: 74). 

Im Bildungsbereich ist der Einfluss des digitalen Wandels und von Big Data 
vor allem im Bereich der Governance von Bildung sichtbar, weshalb inzwi- 
schen von ‚digital governance of education‘ als einer neuen Form des Gover- 
nance gesprochen werden kann (Landri 2018; Williamson 2016a, b, 2017). 
Digital Governance von Bildung bezieht sich auf die Strukturierung von Bil- 
dung - ihre Organisation, Praktiken, Kontrolle — mittels spezifischer Konzepte 
und Techniken, wobei digitale Werkzeuge und Instrumente zur Überwachung 
und Verwaltung von Bildungssystemen, Institutionen und Einzelpersonen auf 
nationaler und internationaler Ebene eingesetzt werden. Digitale Technologien, 
Dateninfrastrukturen, Softwarepakete, Datenbank- und Interaktionsplattfor- 
men, Visualisierung, Data Mining und prädiktive Nutzung von Daten gehören 
zu den Schlüsselkomponenten dieser neuen Form der Steuerung von Bildung 
und derer, die diesen sozialen Sektor bevölkern. Diese Methode der Gover- 
nance bleibt nicht ohne Auswirkungen und hat systemische, professionelle und 
individuelle Auswirkungen, die erst allmählich von der Forschung untersucht 
werden. Digitale Technologien können als Hauptelemente eines neuen, domi- 
nanten Wissensregimes angesehen werden, d.h. als „das strukturierte und 
(mehr oder weniger) stabilisierte Verhältnis von Praktiken, Regeln, Prinzipien 
und Normen mit Wissen und verschiedenen Wissensformen“ (Wehling, 2007: 
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704 ff.). Die Rolle der digitalen Governance als Teil dieses neuen Wissensre- 
gimes besteht darin, nicht nur die epistemische Governance der Bildungsfor- 
schung zu verändern, sondern auch die soziale Epistemologie des Feldes, die 
die Bildungsforschung in ein Problemlösungsmodell einhüllt. Da die Bil- 
dungsforschung in die technokratische Bewältigung gesellschaftlicher Her- 
ausforderungen eingebettet ist, wird ihre Fähigkeit, kritischeres, kultursensi- 
bleres und kontextualisierteres, alternatives Wissen zu produzieren, reduziert. 
Dies schränkt die epistemische Auswahl ein, indem eine Konzentration auf 
evidenzbasierte Ansätze stattfindet, die auf Quantifizierung und Messung be- 
ruht und die Gültigkeit der Bildungsforschung als soziales, politisches, kultu- 
relles und öffentliches Gut problematisiert. Auch die Politikgestaltung ist davon 
direkt betroffen: Kommerzialisierung, der Einfluss der Wirtschaft und demo- 
kratische Rechenschaftspflicht gehören zu den zentralen Anliegen. Mit ver- 
änderten politischen Arenen, in denen nicht-staatliche Akteure wie Lobbyisten 
oder Stiftungen mehr Einfluss ausüben, und mit staatlichen Akteuren, die 
miteinander um ein Mitspracherecht konkurrieren, entgeht die Politikgestaltung 
immer mehr demokratischer Rechenschaftspflicht (Martens et al. 2007; Au/ 
Lubienski 2016; Menashy 2016). Ein weiterer Aspekt der politischen Trans- 
formationen bezieht sich auf die Einführung von Algorithmen in die Gover- 
nance und ihre Auswirkungen auf die kollektive Entscheidungsfindung. Der 
Begriff Algokratie — also der Einsatz von Data-Mining, prädiktive und de- 
skriptive Analysen zur Einschränkung und Kontrolle des menschlichen Ver- 
haltens — wurde geprägt, um darauf aufmerksam zu machen, wie sich diese 
Entwicklung auf politische Macht, menschliche Freiheit und Menschenrechte 
auswirkt (Danaher 2014). Eine relevante Frage in diesem Kontext betrifft die 
Beziehung zwischen dem gegenwärtigen hegemonialen Einsatz evidenzba- 
sierter Politikgestaltung in der Bildung und dem, was als „algorithmische 
Hypernudging“, als fest verdrahtete Form der designbasierten Regulierung 
bezeichnet wird (Danaher, 2017). ‚Nudging‘ bezieht sich auf ein Konzept der 
Verhaltensökonomie, ein kybernetisches Konzept, das eine positive und meist 
indirekte Verstärkung nutzt, um das Verhalten von Entscheidungsträgern zu 
beeinflussen. Thaler und Sunstein erläutern das Konzept wie folgt: 


„nudge [...] is any aspect of the choice architecture that alters people’s behavior in a 
predictable way without forbidding any options or significantly changing their economic 
incentives. To count as a mere nudge, the intervention must be easy and cheap to avoid. 
Nudges are not mandates. Putting fruit at eye level counts as a nudge. Banning junk food 
does not. (2008, p. 6) 


Algorithmisches Hypernudging wiederum bezieht sich auf eine hochdynami- 
sche und hegemoniale Form der Steuerung, die unter Verwendung von Big 
Data und algorithmischen Analysen maßgeblich Entscheidungsfindungspro- 
zesse beeinflusst, und diesen nicht nur den Wahlmöglichkeiten vorgibt, sondern 
sie auch einschränken. Damit werden politische Entscheidungen nicht nur der 
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offenen und öffentlichen Deliberation (da die meisten keinen Zugriff und oft 
auch kein Verständnis der Prozesse haben) entzogen, sondern auch den Inter- 
essen der Big-Data-Produzenten entsprechend vorbereitet (Yeoung 2017). 
Die Auswirkungen digitaler Technologien auf die Bildungs- und Berufs- 
praxis wurden mit Hinweis auf eine bessere diagnostische und beschreibende 
Qualität gerechtfertigt, die zu bequemeren und reaktionsschnelleren Interven- 
tionen führe. Fragen stellen sich jedoch, wenn die Entscheidungsfindung an die 
algorithmischen Systeme selbst delegiert wird, insbesondere aufgrund der 
komplexen Mischungen, die für die Schüler*innen in Bezug auf Klasse, eth- 
nische Herkunft, Geschlecht und andere soziologische Kategorien charakte- 
ristisch sind. Die Auswirkungen digitaler Technologien auf die pädagogischen 
Beziehungen, die berufliche Verantwortung und die Rechenschaftspflicht 
müssen weiter erörtert werden, da das Risiko einer Deprofessionalisierung groß 
ist. Über Fragen im Zusammenhang mit der Professionalisierung hinaus gibt es 
Hinweise auf steigende Wettbewerbsfähigkeit, Überwachung und eine Audit- 
kultur im Bildungsbereich. Darüber hinaus wirft die Notwendigkeit der Wei- 
terbildung und Umschulung von Pädagog*innen Fragen nach dem beruflichen 
(Selbst-)Verständnis auf. Bemerkenswert ist, dass dies wiederum zu mehr 
Nachfrage nach Anbietern aus dem Ed-Tech- und Edu-Business-Bereich führt. 


5. Schlussbemerkungen 


Obwohl sowohl die politischen als auch die wissenschaftlichen Diskurse bis 
zum Ende des zwanzigsten Jahrhunderts den nationalen Charakter der Bil- 
dungssysteme betonten, haben sich die ‚nationalen Bildungssysteme‘ in einem 
hochgradig internationalen Kontext entwickelt und unter wechselseitiger Be- 
obachtung und Nachahmung entwickelt. In diesem Beitrag wurde knapp auf die 
Prozesse der Institutionalisierung und Nationalisierung von Bildung einge- 
gangen sowie auf die Folgen von ‚Globalisierung‘ und ‚Internationalisierung‘, 
welche bereits eine Form der Entgrenzung nationalstaatlicher Bildung dar- 
stellten. Wie bereits oben erwähnt, haben diese Entwicklungen vielfältige 
Wirkungen erzeugt. In vielen Fällen lockerte sich die Bindung des Bildungs- 
bereichs an den Nationalstaat, wenn auch nicht immer im Sinne einer tat- 
sächlichen Verdrängung des staatlichen Monopols. Bildung ist nicht mehr nur 
ein nationales politisches Instrument, um der Wirtschaft und dem Fortschritt 
der Nation zu nutzen; vielmehr ist Bildung selbst Teil eines globalen Wettbe- 
werbs im wissensintensiven Kapitalismus. Zu einem großen Teil änderte sich 
die Legitimierung nationaler Bildungssysteme in der postnationalen Ära und 
wurde mehr und mehr mit wirtschaftlichen Begriffen der Produktion und der 
internationalen Leistung gerahmt. Radtke spricht in diesem Zusammenhang 
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davon, dass eine Analogie erkennbar wurde zwischen dem Bruttoinlandspro- 
dukt eines Landes und dem, was er als „Bruttobildungsprodukt“ bezeichnete 
(Radtke 2013). Die Ausweitung der Nutzung digitaler Daten in der Bildung — 
zusammen mit umfangreichen Prozessen der Digitalisierung, Datafizierung, 
Plattformisierung und Algorithmisierung — tragen zu einem weiteren Wandel 
im Bildungsbereich bei, welcher modifizierte Beziehungen zwischen der Bil- 
dung und dem Nationalstaat bestätigt. In diesem Beitrag wurde argumentiert, 
dass diese Prozesse zu topologischen Vorstellungen von Bildung führen, wobei 
Datenräume als topologische Räume verstanden werden und gleichzeitig (und 
ambivalent) die Art und Weise verändern, in der das Nationale imaginiert, in 
(digitale) Daten übersetzt und in neuen transnationalen Räumen dargestellt 
wird. Welche Folgen dieser neue Schub an Entgrenzung mit sich bringt, bleibt 
zum Teil noch offen und verdient von der Bildungsforschung untersucht zu 
werden. 
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Bildung oder Erziehung fur nachhaltige Entwicklung? 
- Grenzbearbeitungen im Schnittfeld von 
Nachhaltigkeit und Erziehungswissenschaft 


Barbara Pusch 


Abstract: Ausgehend von dem ,,theoretische[n] Potential, welches mit einer 
begrifflichen Differenzierung von politischer Bildung und Erziehung“ (Nohl 
2020a: 161) einhergeht, und den erziehungswissenschaftlichen Auseinander- 
setzungen um Normativität in der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
und Globalem Lernen (GL), möchte dieser Beitrag den (politischen) Erzie- 
hungsbegriff für die BNE fruchtbar machen. Damit wird (1) eine erziehungs- 
wissenschaftliche Grenzbearbeitung im Schnittfeld von theoretischen Überle- 
gungen zu politischer Bildung und Erziehung vorgenommen. Indem auf dieser 
Grundlage (2) BNE-spezifische Normativität erziehungstheoretisch angedacht 
wird, bearbeitet dieser Beitrag auch die Grenzen zwischen politischen und 
pädagogischen Ansprüchen eines auf die Zukunft gerichteten pädagogischen 
Konzepts. Es wird sich zeigen, dass mittels theoretischer Reflexion diese enge 
Verzahnung nicht zur Grenzauflösung zwischen Erziehungswissenschaft und 
Politik führt, sondern auch zur disziplinären Weiterentwicklung. 


1. Einleitung! 


Mit Erziehung, verstanden als ,,intentionales Einwirken einer Person auf eine 
andere“ (Marotzki 2006: 151) wird heute oft „Umerziehung assoziiert, also 
jener Sachverhalt, der bereits bei Schleiermacher unter dem Stichwort der 
,Allmacht der Erziehung‘ diskutiert“ (ebd.) wurde. Dies ist einer der Haupt- 


1 Ich danke insbesondere Arnd-Michael Nohl und Mandy Singer-Brodowski herzlich für die 
konstruktiven und kritischen Anmerkungen zu früheren Versionen dieses Beitrags. 
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gründe, weshalb der Erziehungsbegriff in der Erziehungswissenschaft „in 
Misskredit geraten‘ (ebd.) ist. In Verbindung mit Politik ist er heute geradezu 
tabu; insbesondere infolge des Missbrauchs in der NS-Zeit wird mit ihm „eine 
Nähe zu totaler Indoktrination und erziehungsstaatlicher Manipulation ver- 
bunden“ (Grammes/Welniak 2012: 676). Der Begriff der politischen Erziehung 
wird folglich primär zur Beschreibung von pädagogischen Prozessen in tota- 
litären Systemen verwendet, die einen „bestehende[n] gesellschaftlich-politi- 
sche[n] Zustand [...] im Interesse der von ihm profitierenden Machtgruppen 
[...] legitimier[en] und vor Kritik“ (Sander 2005: 15) schützen soll. Adres- 
sat*innen werden hierbei „als Objekt der Erziehung“ (Hafeneger 2018: 1114) 
verstanden. 

Diese kritische Betrachtung von (politischer) Erziehung bedeutet jedoch 
nicht, dass Erziehungsprozesse in- und außerhalb des politischen Bereichs 
obsolet geworden sind. Im Gegenteil: Mit Prange (2006: 4) könnte sogar gesagt 
werden, dass heute nicht nur „Kinder und Jugendliche erzieherisch traktiert, 
umgeschult und nachgebessert“ werden, sondern „selbst die Älteren und Alten, 
um mit den fälligen Änderungen einer sich wandelnden Welt fertig zu werden“ 
(ebd.). „[I]m Reich der Bildung“ (ebd.), so konstatiert Prange, werden diese 
pädagogischen Prozesse jedoch „vorzugsweise unter dem Titel der ‚Bildung‘“ 
(ebd.) geführt. Anhand von österreichischen und deutschen Orientierungs- und 
Wertekursen für Neuzuwanderer*innen bzw. Geflüchtete (Pusch 2020, 2021a) 
sowie ausgewählten Initiativen zur Förderung von umweltfreundlichen All- 
tagspraktiken für Menschen mit Migrationsgeschichte (Pusch 2021b) konnte 
ich zeigen, dass sich dies mitunter auch in interkulturellen Praxisfeldern der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) so gestaltet. Im Mittelpunkt dieses 
Beitrages stehen bildungs- und erziehungstheoretische Überlegungen zu BNE. 
Ausgehend von erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen um 
Normativität in der BNE und Globalem Lernen (GL) (Asbrand/Scheunpflug 
2005; Asbrand/Wettstädt 2012, 2017; Boeser 2012, 2017; Overwien 2016, 
2017, 2018)’ und dem theoretischen Potential, das nach Nohl (2020a) dem 
Begriff der politischen Erziehung für die Reflexion pädagogischer Prozesse 
innewohnt, möchte ich die begriffliche Differenzierung von politischer Bildung 
und Erziehung auch für die BNE fruchtbar machen. Damit wird (1) eine er- 
ziehungswissenschaftliche Grenzbearbeitung im Schnittfeld von theoretischen 
Überlegungen zu politischer Bildung und Erziehung vorgenommen. Indem auf 
Grundlage dieser Überlegungen (2) BNE-spezifische Normativität reflektiert 
und erziehungstheoretisch angedacht wird, bearbeitet dieser Beitrag auch die 
Grenzen zwischen politischen und pädagogischen Ansprüchen eines auf die 
Zukunft gerichteten pädagogischen Konzepts, das sich einer umfassenden 
nachhaltigen Entwicklung verpflichtet. 

2 Im deutschsprachigen Diskurs haben diese Debatten im Lernbereich „Globales Lernen“ ihren 


Ursprung (Asbrand/Scheunpflug 2005; Asbrand/Wettstädt 2012) und sind — wie Overwien 
(2016, 2018) verdeutlicht — eng mit diesem verwoben. 
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Meine Ausführungen dazu gliedere ich in fünf Abschnitte: Zunächst gehe ich 
auf die beiden erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffe Bildung und Er- 
ziehung ein. Da BNE unter anderem im Bereich der politischen Bildung an- 
gesiedelt ist (De Haan 2004; Overwien 2017), widme ich mich hierbei auch den 
Begriffen der politischen Bildung und der politischen Erziehung (Abschnitt 2). 
Im Anschluss daran setze ich mich mit Grundzügen der BNE insbesondere in 
Bezug auf Normativität auseinander (Abschnitt 3). Diskursive Auseinander- 
setzungen um den Beutelsbacher Konsens (BK) in der BNE und deren Impli- 
kationen für politische Bildung und Erziehung sind Gegenstand von Ab- 
schnitt 4. In einem nächsten Schritt wage ich dann einen Blick über den Tel- 
lerrand und zeige alternative Diskurse zum BK auf (Abschnitt 5). Der Beitrag 
endet mit einem kurzen Fazit (Abschnitt 6). 


2. (Politische) Bildung und Erziehung 


Bildung wird — auch in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft — zu- 
nehmend als Transformation verstanden (vgl. u.a. Marotzki 1990; Koller 2018; 
Nohl/Von Rosenberg/Thomsen. 2015). Diesem Verständnis nach ist Bildung 
ein Prozess, „in dem jene Muster, welche unser Selbst- und Weltverhältnis 
organisieren, auf grundlegende Weise transformiert werden“ (Rieger-Ladich 
2014: 21). Koller (2002: 186) und Nohl et al. (2015: 18) definieren Bildung als 
Habitustransformation. Damit stellen sie alle Orientierungen, die einen um- 
fassenden Bezug des Menschen zur Welt ausmachen, in den Fokus des Bil- 
dungsbegriffs. Während Koller (2002: 186) darauf hinweist, dass sich der 
Habitus verändert, „wenn sich dieser unter veränderten gesellschaftlichen 
Bedingungen als nicht mehr angemessen erweist“, argumentieren Nohl et al. 
(2015), dass Bildungsprozesse nicht grundsätzlich von Handlungskrisen aus- 
gelöst werden. Im Rahmen ihres prozessanalytischen Phasenmodells arbeiten 
Nohl et al. (2015: 34) heraus, dass Bildungsprozesse über einen „nicht-deter- 
minierenden Beginn“ verfügen, „in dem etwas Neues in das eigene Leben“ 
eintritt. Dies gilt auch für Bildungsprozesse im Bereich des Politischen. Wie 
sich solche Habitustransformationen im politischen Kontext entfalten, zeigt 
Thomsen (2019) in ihrer prozessanalytischen Studie über Bildung in Protest- 
bewegungen. Hierbei wird u.a. auch deutlich, dass insbesondere informelle 
Lernsettings im Bereich des Politischen Habitustransformationen anregen 
(Thomsen 2019; Nohl/Thomsen 2011). Grundsätzlich kann politische Bildung 
mit Nohl und Thomsen (2011: 20) als die „Entfaltung eigenständiger Orien- 
tierungen im Horizont des Politischen“ definiert werden. 


3 Mit Stojanov (2006: 76f.) sind damit jedoch nicht sämtliche biografische Wandlungsprozesse 
gemeint, sondern jene, die sich auf „eine universelle Idee der Menschlichkeit richten“. 
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Im Unterschied zu Bildung meint Erziehung nach Lenzen und Luhmann (1997) 
sowie Nohl (2011) die Zumutung von Orientierungen. „In der Erziehung 
werden den Zöglingen neue Orientierungen zugemutet, wobei es sich hier um 
eine Zumutung im doppelten Sinne des Wortes handelt: Man macht Mut und 
traut jemandem etwas zu, aber man verlangt es ihm/ihr auch ab“ (Nohl 2011: 
126). Politische Erziehung bedeutet für Nohl (2017: 197) in Anlehnung an 
seinen allgemeinen Erziehungsbegriff die „Zumutung von neuen politischen 
Orientierungen“. 

Im Vordergrund dieses (politischen) Erziehungsbegriffs steht — wie auch bei 
Brezinka (1990) oder Prange (2000)* — eine Hierarchie zwischen Erzie- 
her*innen und zu Erziehenden. Dieses hierarchische Erziehungsverhältnis 
kennzeichnet nach Nohl (2017; 2020a) aber nicht ausschließlich erziehende 
Erwachsene und zu erziehende Minderjährige. Erziehungsprozesse können — 
wie Nohl und Pusch (2017) am Beispiel ausgewählter politischer Debatten um 
die Fluchtbewegungen 2015/16 zeigten — auch zwischen Erwachsenen statt- 
finden. Damit jedoch von einem Erziehungsprozess gesprochen werden kann, 
ist es zentral, „dass die zu Erziehenden die jeweiligen Orientierungen (zu- 
nächst) als heteronom erleben“ (Nohl/Pusch 2017: 177, Hervorhebung d. 
Verf.). Denn wenn Menschen in die „politische Orientierung der Nahwelt“ 
(Nohl//Thomsen 2011: 20) hineinwachsen, ohne sich explizit mit ihnen aus- 
einanderzusetzen, so ist von politischer Sozialisation zu sprechen. 

(Politische) Erziehungsprozesse sind also dadurch gekennzeichnet, dass 
Erzieher*innen den zu Erziehenden etwas abverlangen und ihnen gleichzeitig 
zutrauen, die (politischen) Orientierungen zu übernehmen. Dieser Erzie- 
hungsbegriff impliziert demnach auch die Möglichkeit, dass die zu Erziehen- 
den die zugemuteten (politischen) Orientierungen zurückweisen können, denn 
(politische) Erziehung zeigt erst dort Wirkung, „wo die Menschen mit einem 
gewissen Maß an Eigenständigkeit die ihnen zugemuteten Orientierungen 
übernehmen“ (Nohl/Pusch 2017: 326). Mit Schluß (2007: 8) kann deshalb 
festgehalten werden, dass die „Selbstständigkeit des zu Erziehenden“ — anders 
als bei Indoktrination (Merten 2010) oder Propaganda (Stroß 1994) — „nicht nur 
Ziel der Erziehung, sondern ebenso als seine Voraussetzung“ (ebd.) betrachtet 
werden muss. 


4 Brezinka (1990: 95) versteht unter Erziehung Handlungen, „durch die Menschen versuchen, 
das Gefüge der psychischen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft 
zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung 
von Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhüten“. Für Prange (2000: 225) 
besteht Erziehung der Form nach darin, „Kindern und Heranwachsenden die Welt und das 
Leben zu zeigen, und zwar zuerst und unausweichlich so, wie wir uns den Kindern zeigen. 
[Dies ist die] Darstellung der Welt für diejenigen, die sie noch nicht oder unvollständig kennen. 
Sie hilft beim Übergang vom Nicht-Wissen zum Wissen, vom Nicht-Können zum Können 
[und] vom Nicht-Wollen zum Wollen.“ 
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3. BNE 


Der Terminus BNE° wurde auf der UN-Umweltkonferenz von Rio de Janeiro 
1992 geprägt. BNE „gilt neben technologischen, politischen und wirtschaftli- 
chen Strategien als weitere Strategie der Realisierung des Leitbildes der 
‚nachhaltigen Entwicklung‘“ (Gräsel 2018*: 1093). Damit steht die Entwick- 
lungsform, die im Brundtland-Bericht als eine Entwicklung definiert wird, „that 
meets the needs of the present without compromising the ability of future 
generations to meet their own needs“ (UN 1987: 37), im Mittelpunkt dieses 
pädagogischen Konzepts. 

BNE soll Menschen befähigen, die Zukunft in einer globalisierten Welt 
aktiv, eigenverantwortlich und verantwortungsbewusst zu gestalten. Hierzu 
gehört auch, die drei Dimensionen Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft in 
ihrer Komplexität und gegenseitigen Abhängigkeit zu verstehen. Indem BNE 
die facettenreichen Interdependenzen der Weltgesellschaft berücksichtigt, hat 
sie sich von der klassischen Umweltbildung abgelöst (Gräsel 2018) und um- 
fasst u.a. auch zentrale Perspektiven des Globalen Lernens (GL) (Schreiber 
2017: 32).° Die Sustainable Development Goals (SDG), die das Kernstück der 
Agenda 2030 darstellen, bieten BNE zusätzlich inhaltliche Orientierung (Ri- 
eckmann 2019). 

Das Ziel von BNE ist die Schaffung einer Welt, „where everyone has the 
opportunity to benefit from education and learn the values, behaviour and 
lifestyles required for a sustainable future and for positive societal transfor- 
mation“ (UNESCO 2005: 6). Mit diesen Worten rief die UNESCO die UN- 
Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ aus. Der Grundgedanke dieser 
Definition ist nicht nur im damaligen Nationalen Aktionsplan’ für Deutschland 
verankert, sondern auch heute noch in vielen anderen Konzeptionen sichtbar. 
Exemplarisch sei hierfür das SDG-Ziel 4.7. genannt, nach dem bis 2030 „alle 


5 Der englische Terminus education for sustainable development wird im deutschsprachigen 
Kontext gemeinhin mit „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ übersetzt. Auch ich folge in 
diesem Aufsatz dieser etablierten Übersetzung. Mit Vogt (2008) muss jedoch darauf hinge- 
wiesen werden, dass education for sustainable development „deutlicher als der deutsche Be- 
griff ‚Bildung‘ auch den ethisch-moralischen Aspekt mit ein[schließt]‘“ (ebd., Hervorhebung 
durch d. Verf.), weshalb „Bildung und Erziehung für nachhaltige Entwicklung“ eine adäquatere 
Übersetzung wäre. 

6 Darüber hinaus ist die Integration „verschiedenster pädagogischer Fachrichtungen [...], sei dies 
die Tradition der Umweltbildung, des Globalen Lernens, der Konsum- und Friedenserziehung, 
der politischen Bildung, der Biologie oder Erdkunde, des Religionsunterrichts oder der Le- 
benskunde, der Chemie oder Physik etc.“ für die BNE kennzeichnend (De Haan/Seitz 2001: 
60). 

7 In diesem hieß es: „Die globale Vision der Weltdekade ‚Bildung für nachhaltige Entwicklung‘ 
ist es, allen Menschen Bildungschancen zu eröffnen, die es ermöglichen, sich Wissen und 
Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu erlernen, die für eine lebens- 
werte Zukunft und eine positive gesellschaftliche Veränderung erforderlich sind“ (Nationaler 
Aktionsplan 2005: 3). 


188 Barbara Pusch 


Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Förderung 
nachhaltiger Entwicklung erwerben, u.a. durch Bildung für nachhaltige Ent- 
wicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechter- 
gleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbürger- 
schaft und die Wertschätzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu 
nachhaltiger Entwicklung“ (Vereinte Nationen 2015: 18). 

Wenn Stefania Giannini, die stellvertretende UNESCO-Generaldirektorin 
für Bildung, im Vorwort der „Sustainable Development Education 2030 
Roadmap“ beispielsweise festhält, dass BNE eine ,,action-oriented, innovative 
pedagogy“ (UNESCO 2020: iii) vorsieht, die Lernenden ermöglichen soll, „to 
develop knowledge and awareness and take action to transform society into a 
more sustainable one“ (ebd.), bringt sie neben der Verwobenheit politischer und 
pädagogischer Ziele v.a. auch die damit verbundene Rolle von BNE als 
transformative Kraft zum Ausdruck. Dass der Transformationsaspekt von BNE 
auch in der deutschen Debatte von zentraler Relevanz ist, zeigt u.a. das Gut- 
achten „Welt im Wandel. Gesellschaftsvertrag für eine Große Transformation“ 
des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung Globale Umweltverän- 
derungen (WBGU 2011). 

Mit zunehmender Implementierung von BNE-relevanten Konzepten und 
Maßnahmen wird mitunter auch ein Verlust von kritischen BNE-Elementen 
verzeichnet (siehe dazu u.a. Selby/Kagawa 2010). Dennoch kann BNE als 
Reaktion auf die Forderung verschiedenster nachhaltigkeitspolitisch enga- 
gierter Akteur*innen verstanden werden, die auf eine (welt-)gesellschaftliche 
Verankerung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung drängen. Damit wurde 
BNE u.a. zu einem Instrument, die „mentale Grundhaltung“ (De Haan 2008: 
24) der westlichen Welt, die für Umweltzerstörung und globale Ungerechtigkeit 
verantwortlich gemacht wird, (mit) zu verändern. Mit Klafki (2007) hält Ri- 
eckmann (2021: 10) deshalb fest, dass BNE ,,epochale Schlüsselprobleme“ 
aufgreift und eine zukunftsfähige „Allgemeinbildung“ darstellt. 

Um der Komplexität und der Zukunftsorientierung von Nachhaltigkeits- 
fragen Rechnung zu tragen, die unweigerlich auch einen Umgang mit Nicht- 
wissen erfordern, setzt man in der BNE sowohl auf nationaler (KMK/DUK 
2007; KMK 2015; BAMF 2017) als auch auf internationaler Ebene (OECD 
2005: 6) auf den Erwerb von Kompetenzen. Diese sollen Individuen dazu 
befähigen, ihre Handlungen unter Berücksichtigung von Nachhaltigkeitskri- 
terien zu reflektieren und auszuführen (De Haan 2008; Overwien 2013; Ri- 
eckmann 2013). In einer Stellungnahme der OECD-Bildungsminister*innen 
heißt es dazu: „Nachhaltige Entwicklung und sozialer Zusammenhalt hängen 
entscheidend von den Kompetenzen der gesamten Bevölkerung ab — wobei der 
Begriff ‚Kompetenzen‘ Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstel- 
lungen umfasst“ (OECD 2005: 6). Für den schulischen Bereich hat im deut- 
schen Kontext das Konzept der Gestaltungskompetenz (De Haan 2008) zen- 
trale Bedeutung erlangt; Schlüsselkompetenzen, die im Rahmen einer Delphi- 


Bildung oder Erziehung für nachhaltige Entwicklung? 189 


Studie erarbeitet wurden, sind für die Bildung von Erwachsenen/Studierenden 
von zentraler Relevanz (Rieckmann 2013; Kandler/Tippelt 2018). In Anleh- 
nung an Vare und Scott (2007) spricht Rieckmann (2020: 66) davon, dass BNE 
zu einer ,,reflexive[n] Kompetenz“ beiträgt. Ziel sei es, „eine Auseinander- 
setzung mit Wertehaltungen im Sinne einer ‚Werteerklärung‘ zu ermöglichen, 
die mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung verbunden sind“ (ebd.). 
Damit verdeutlicht Rieckmann (ebd.), dass BNE ein „wertebezogenes Ziel“ 
verfolgt und „nicht beliebig ist“. Ohne den BK (Wehling 1977) explizit zu 
nennen, führt er weiter aus, dass die damit verbundenen pädagogischen An- 
regungen „ohne Lernende zu bevormunden oder zu überwältigen“ (ebd.) zu 
gewährleisten sind. Dennoch hält Rieckmann (2021: 8) fest, dass BNE ,,ins- 
besondere [in] der frühkindlichen Bildung, aber auch durchaus der Schule auch 
ein Erziehungsauftrag zukommt“. 


Auseinandersetzungen um den BK 


Der BK, der im Jahr 1976 auf Initiative der Landeszentrale für politische Bil- 
dung Baden-Württemberg erarbeitet wurde, legt die Grundsätze der politischen 
Bildung fest. Ursprünglich für den schulischen Kontext formuliert, gelten die 
drei Maxime — (1) das Überwältigungsverbot, (2) das Kontroversitätsgebot und 
(3) die Schüler*innenorientierung — heute auch als Standard für den außer- 
schulischen Bildungsbereich. Ziel des BK ist die Gewährleistung einer politi- 
schen Bildung, die zur eigenen politischen Meinungsbildung bzw. Mündigkeit 
der Adressat*innen führt. Demnach dürfen (1) nach dem Überwältigungsverbot 
Lernenden keine Meinungen aufoktroyiert werden; (2) müssen gemäß des 
Kontroversitätsgebots in der Wissenschaft oder Politik kontrovers diskutierte 
Themen auch in der politischen Bildungsarbeit kontrovers dargestellt werden; 
und (3) sollen die Lernenden durch die sogenannte Schüler*innenorientierung 
in die Lage versetzt werden, „nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorge- 
fundene politische Lage im Sinne [ihrer] Interessen zu beeinflussen“ (Wehling 
1977: 180). 

Durch die enge Verflechtung der Lernfelder BNE und GL mit politischen 
Nachhaltigkeitszielen sind diese sowohl auf der Konzept- als auch auf der 
Kompetenzebene maßgeblich normativ geprägt. Dies führte zu impliziten und 
expliziten Auseinandersetzungen um den BK (Asbrand/Scheunpflug 2005; 
Asbrand/Wettstädt 2012, 2017; Overwien 2016). Gekennzeichnet ist dieser 
Diskurs allerdings nicht durch das Infragestellen normativer Zielsetzungen (wie 
z.B. in Bezug auf das Gerechtigkeitskonzept), sondern durch das Einfordern 
angemessener Begründungen (Asbrand/Scheunpflug 2005: 480) und unter- 
schiedlichen Auslegungen des BK (Overwien 2016, 2017; Röll-Berge 2015; 
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Asbrand/Wettstädt 2012, 2017; Boeser 2012, 2017).° Vor dem Hintergrund der 
globalen Dringlichkeit des Nachhaltigkeitsthemas sind hierbei v. a. politische 
Bekenntnisse” zu normativen Leitplanken der BNE erkennbar; eine bil- 
dungstheoretische Fundierung dieser blieb bislang weitgehend aus. Dies gilt im 
Wesentlichen auch für die Arbeiten, die im Kontext von BNE und transfor- 
mativem Lernen entstanden sind (u.a. Singer-Brodowski 2016; Seitz 2017; 
Pettig 2021). Denn obgleich Pettig (2021: 6) und Singer-Brodowski (2016: 14) 
in ihren Ausführungen explizit auf die Gefahren der Instrumentalisierung der 
Lernenden aufmerksam machen, steht in ihren Ausführungen nicht die Frage, 
wie sich normative Ziele in der BNE „angemessen begründen“ (Asbrand/ 
Scheunpflug 2005: 480) lassen im Mittelpunkt, sondern das theoretische bzw. 
didaktische Wie der Transformation. Um der Frage nachzugehen, wie sich die 
Normativität von BNE bildungs- bzw. erziehungstheoretisch begründen lässt, 
ist ein Blick über den Tellerrand der BNE hinaus notwendig. 


4. Ein erziehungstheoretischer Blick über den Tellerrand 


Unter dem Schlagwort „Beutelsbach reloaded“ grenzt sich Drerup (2019) von 
dem klassischen Verständnis des BK ab. Er argumentiert, dass ,,[d]as zentrale 
Problem in der deutschen Debatte“ (ebd.: 2) um das Kontroversitätsgebot des 
BK darin bestehe, „dass die Kriterien zur Differenzierung zwischen kontro- 
versen und nicht kontroversen Themen [...] kaum angemessen expliziert und 


8 Röll-Berge (2015) setzt den BK implizit mit einem Neutralitätsgebot gleich. Im Gegensatz dazu 
erachtet Overwien dies als „bildungspolitischen Guillotine“ (ebd.: 264); wie auch Boeser 
(2012, 2017) argumentiert er mit dem Kriterium der Schüler*innenorientierung für eine 
Werteorientierung in der politischen Bildung. Bei Autor*innen wie Asbrand und Wettstatt 
(2012: 95) ist hingegen das Kontroversalitätsgebot für ihre Auseinandersetzung mit der Nor- 
mativität essenziell. 

9 Exemplarisch zeigt sich dies an Overwiens (2016: 264) zynischer Rückfrage, ob Asbrand und 
Wettstätt (2012: 95) — sie weisen in ihrem Artikel darauf hin, dass es insbesondere in der 
außerschulischen Bildung aufgrund normativer Leitbilder zu Instrumentalisierungen kommt — 
„dies auch so sehen [würden], wenn politische Bildnerinnen und Bildner ihr Angebot mit 
menschenrechtlichen Normen oder denen unserer Verfassung begründeten“. Auch Rieckmanns 
(2020: 66) Plädoyer für „Werteorientierung in einer Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
(ebd.: 66) und sein Vorschlag, Nachhaltigkeitskompetenzen „in einem Gesamtkonstrukt einer/ 
eines Nachhaltigkeitsbürgers*in“ (ebd.: 67) zu verankern, sind Beispiele hierfür. 

10 Ausgehend von dem transformative learning-Ansatz nach Mezirow (1978, 2000), den u.a. von 
Taylor (2007) und Brookfield (2000, 2012) weiterentwickelten, widmet sich Pettig (2021) z.B. 
der Konzeptionalisierung eines Handlungsrahmens zur Gestaltung einer emanzipatorischen 
BNE. Auch Singer-Brodowskis (2016) Überlegungen basieren auf dem transformative lear- 
ning-Ansatz; ausgehend vom transformativen Bildungsbegriff, der im WBGU-Gutachten eine 
zentrale Rolle spielt, aber „erziehungswissenschaftlich kaum theoretisch fundiert ist“ (ebd.: 
13), fragt sie, wie die „Ansätze des transformativen Lernens das Konzept der transformativen 
Bildung um erziehungswissenschaftliche Perspektiven bereichern können“ (ebd.). 
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geklärt wurden“.'' Sein zentrales Argument ist, dass nicht alle Fragen kontro- 
vers und mit offenem Ausgang diskutiert werden sollten. Dies impliziere eine 
Einschränkung des Kontroversitätsgebots. Er begründet seinen Gedankengang 
damit, dass andernfalls durch eine „Aufwertung fragwürdiger politischer, 
moralischer und pseudowissenschaftlicher Positionen“ (Drerup/Yacek 2020: 
20), wie z.B. Verschwörungstheorien und diskriminierende Positionen, diese 
als legitime und gleichberechtigte Positionen in den Unterricht einfließen 
würden. Zu betonen ist an dieser Stelle, dass sein Vorschlag „ein Thema nicht 
kontrovers zu diskutieren, nicht bedeutet, dass es nicht diskutiert werden sollte“ 
(ebd.). Im Gegenteil: Es sollte „direktiv und mit direktiven Mitteln, d.h. mit 
einem klaren pädagogischen Ziel diskutiert werden“ (Drerup 2019). 

Drerup (ebd.) formuliert diese Gedanken mit Verweis auf Yacek (2018), der 
den Umgang mit kontroversen Themen im Unterricht anhand von drei im 
angelsächsischen Raum diskutierten Kriterien rekonstruiert: das soziale, das 
politische und das epistemologische Kriterium. Während das soziale Kriterium, 
ähnlich wie das Kontroversitätsgebot im BK, besagt, „dass alles, was in der 
Öffentlichkeit in politischen und wissenschaftlichen Debatten ‚kontrovers‘ 
diskutiert wird, auch im Unterricht kontrovers diskutiert werden sollte“ (Drerup 
2019: 3), schränkt das politische Kriterium diese umfassende Betrachtung 
sämtlicher Positionen ein. Es postuliert, dass Positionen, die mit „liberalen 
Grundprinzipien und -werten unvereinbar sind, [...] nicht kontrovers diskutiert 
werden“ (ebd.: 4) sollten, sondern lediglich jene, für die im Rahmen „des 
liberal-demokratischen Staates keine eindeutigen Antworten abgeleitet wer- 
den“ (ebd.) können. Das epistemologische Kriterium formuliert eine weitere 
zentrale Bedingung für den einschränkenden Charakter des politischen Krite- 
riums, indem es fordert, „ein Thema dann kontrovers [zu] diskutier[en] [...], 
wenn es unterschiedliche vernünftige, d.h. gut begründete und (bestmöglich) 
empirisch fundierte Sichtweisen auf dieses Thema gibt“ (ebd.). 

Wie bedeutsam diese Überlegungen für den Umgang mit Normativität in 
BNE-relevanten Lernfeldern ist, kann am Beispiel des Klimawandels und der 
Migrationspolitik verdeutlicht werden. Drerup (2019) argumentiert, dass der 
Klimawandel „von keinem ernstzunehmenden Wissenschaftler geleugnet“ 
(ebd.: 2) wird und folglich gemäß des epistemologischen Kriteriums nicht 
kontrovers zu diskutieren wäre; Fragen der Migrationspolitik hingegen, zu 
denen „unterschiedliche, vernünftige und nachvollziehbare Positionen mit- 
einander in Konkurrenz stehen“ (ebd.) gelte es offen und kontrovers zu the- 
matisieren. Umgelegt auf die Normativitätsfrage in der BNE würde dies be- 
deuteten, dass die Wichtigkeit von nachhaltiger Entwicklung nicht kontrovers 
zu diskutieren wäre, die verschiedenen Wege dorthin jedoch schon. 


11 Die Reflektion von Unzulänglichkeiten im BK ist nicht neu. Ahlheim (2009: 247 ff.) hält z.B. 
fest, dass der BK „Themen, die die Gesellschaft verdrängt“, z.B. „gesellschaftskritische Po- 
sitionen“, aus der „Multiperspektivität in Bildungsangeboten“ ausklammert; damit spricht er 
einen „blinden Fleck“ des BK auf allgemeinen Ebenen an. 
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Mit dieser Unterscheidung von kontrovers und nicht-kontrovers zu diskutie- 
renden Themenfeldern im Unterricht, formuliert Drerup einen Vorschlag zur 
Überwindung des klassischen Verständnisses politischer Bildung auf Grund- 
lage des BK; er zeichnet damit implizit einen fundierten Weg auf, Normativität 
in der politischen Bildung im Allgemeinen und der BNE im Speziellen erzie- 
hungswissenschaftlich und theoretisch „angemessen [zu] begründen“ (As- 
brand/Scheunpflug 2005: 480). Übersetzt in die eingangs dargelegte Termi- 
nologie Nohls, könnte man für Drerups Überlegungen auch festhalten: Die 
nicht kontrovers zu diskutierende Wichtigkeit von nachhaltiger Entwicklung 
wäre, sofern sie als heteronom erlebt wird, eine Zumutung und damit politische 
Erziehung; die verschiedenen Wege zur Gestaltung einer nachhaltigen Welt, die 
sich auch in den verschiedenen Kompetenzmodellen widerspiegeln, wären 
demgegenüber eigenständige Entfaltungen im Bereich der Nachhaltigkeit und 
damit politische Bildung. 

Stiller (2020) argumentiert in seinem Aufsatz „Soll Politische Bildung 
Haltungen vermitteln? Zur Kontroverse um politische Erziehung“ ähnlich. In 
Anlehnung an Adorno (1966), Honneth (2012) und Ahlheim/Ahlheim (2018) 
hält er fest, dass „[iln Zeiten der Demokratiegefährdung [...] staatliche Neu- 
tralität oder wertbezogene Zurückhaltung staatlicher Bildungseinrichtungen 
kein Teil der Lösung, sondern ein Teil des Problems“ (Stiller 2020: 97) seien. In 
Zeiten multipler Krisen bedürfe es politischer Erziehung. Er plädiert jedoch für 
„ein zeitgemäßes Verständnis von Erziehung“ (ebd.: 104). Solch ein Erzie- 
hungsverständnis „müsste der Demokratisierung der gesellschaftlichen Erzie- 
hungsverhältnisse seit den 70er-Jahren Rechnung tragen“ (ebd.: 104), weshalb 
Erziehungsbemühungen „gewaltfrei, dialogisch und partnerschaftlich ausge- 
richtet“ (ebd.) zu gestalten sind. Jenseits verschiedener „Akzentuierungen po- 
litischer Erziehung“ (ebd.: 112), die auch gewisse Überschneidungen mit BNE- 
Kompetenzmodellen aufweisen’, fasst er grundlegende Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede von politischer Bildung und Erziehung tabellarisch zusammen 
(siehe Tabelle 1). 


12 Stiller (2020: 112) konstatiert folgende Akzentuierungen politischer Bildung: (1) Ermutigung, 
Ermunterung und Unterstützung beim Aufbau einer demokratischen politischen Identität, (2) 
Ermutigung, Ermunterung und Unterstützung einer Bereitschaft zur aktiven Bürger*innen- 
schaft, zur Übernahme von gesellschaftlicher Verantwortung und politischem und sozialem 
Engagement, (3) Förderung personaler Kompetenzen: Selbstreflexion, Subjektstärkung, Wi- 
derspruchs- und Widerstandsfähigkeit, (4) Förderung sozialer Kompetenzen: Perspektivüber- 
nahme, Empathie, Anerkennung, Solidarität, Kooperation und Kollaboration, (5) Förderung 
emotionaler Kompetenzen: Emotionssensibilität, Empathie, Mitgefühl und (6) Förderung einer 
demokratischen Streitkultur: Ambiguitätstoleranz, Konfliktfähigkeit, Streitkultur, Fairness. 
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Tabelle 1: Gemeinsamkeiten und Unterschiede politischer Bildung und 
politischer Erziehung nach Stiller 


Bildung Erziehung 


Menschenbild Unverfügbarkeit und Unhintergehbarkeit der 
Person 


Relationalität, Reflexivität, Produktivität 


Mündigkeit als gemeines Ziel von Erziehung und 
Bildung 

Selbstbildung und Selbsterziehung in Subjekt- 
Subjekt-Beziehungen 


Allgemeine Zielsetzung 


Perspektive Eigenaktivität (im Intentionale Einfluss- 
Rahmen von Formatie- nahme 
rungspraktiken), Selbst- Personaler Bezug 
bezug 


Politisches Mindset als Wissen + Argumentieren | Einstellungen + Werte 
Ensemble von Wissen, Identität Partizipation 

Haltung, Identität und 
Handeln 


Singularity (Reckwitz), In- 
dividualität, Eigenwohl, 
Pluralität 


Generality (Reckwitz), 
Sozialität, Gemein- 
wohl, Verantwortung 


Spezielle Hervorbringung 


Quelle: Stiller (2020: 110). 


Wie diese Übersichtstabelle zeigt, konstatiert Stiller (2020: 110) für politische 
Bildung und Erziehung das gleiche „Menschenbild“ und die gleiche „allge- 
meine Zielsetzung“. Politische Bildung bringt für ihn Wissen, Argumentation 
und Identität hervor und ist v.a. durch die ,,Eigenaktivitat“ des Subjekts und 
den Selbstbezug gekennzeichnet. Im Gegensatz dazu steht für ihn bei politi- 
schen Erziehungsprozessen die Förderung von Einstellungen, Werten und 
Partizipation durch die intentionale Einflussnahme von Erziehenden im Fokus. 
Aus der Perspektive von BNE ist aber v.a. das von zentraler Relevanz, was die 
beiden pädagogischen Prozesse hervorbringen sollen: Für politische Bildung 
konstatiert Stiller subjektbezogene Prozesse, die als „Eigenwohl“ zusammen- 
gefasst werden können; bei politischer Erziehung stehen auf die Allgemeinheit 
ausgerichtete Prozesse im Vordergrund, die unter dem Schlagwort „Gemein- 
wohl“ subsumiert werden können. Da für die Erreichung von Nachhaltig- 
keitszielen auch allgemeine Werte und Einstellungen von Bedeutung sind (vgl. 
dazu auch Rieckmann 2020) und nachhaltige Entwicklungsziele zweifellos 
einem globalen Gemeinwohl zuzurechnen sind, müsste im Nachhaltigkeits- 
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bereich insofern erzogen werden, damit Lernenden durch die ,,intentionale 
Einflussnahme“ von Lehrenden die Bedeutung der Nachhaltigkeit für das 
Gemeinwohl vor Augen geführt und somit nachhaltige Werte gefördert werden 
könnten. 

Dass diese Argumentationslinien für BNE nicht ganz fremd sind, zeigen uns 
beispielsweise Vare und Scott (2007) sowie Wals et al. (2008). Nicht aus dem 
deutschsprachigen Raum kommend, differenzieren sie freilich nicht zwischen 
den beiden pädagogischen Grundbegriffen Bildung und Erziehung. Den Aus- 
gangspunkt ihrer Argumentation bildet vielmehr die Unterscheidung zwischen 
zwei pädagogischen Umwelt- und Nachhaltigkeitskonzepten, die Vare und 
Scott (2007) BNE 1 und BNE 2, Wals et al. (2008) hingegen instrumentelle und 
emanzipatorische BNE” nennen. Im Ansatz sind sich diese beiden Konzepte 
sehr ähnlich: BNE 1 impliziert (1) die Förderungen von Verhaltensänderungen, 
(2) die Förderung von Verhaltens- und Denkweisen, wo deren Notwendigkeit 
klar identifiziert und unumstritten ist und (3) Lernen für nachhaltige Ent- 
wicklung; BNE 1 ist gekennzeichnet durch ein „single-loop learning“ (Vare/ 
Scott 2007: 193) und bedeutet ein Lernen von externen Quellen. BNE 2 ist 
gekennzeichnet durch (1) den Aufbau der Fähigkeit, Expertenmeinungen und 
Ideen zu nachhaltiger Entwicklung kritisch zu prüfen, (2) Widersprüche zu 
erkennen und (3) Lernen als nachhaltige Entwicklung. Indem BNE 2 die 
Komplexität und die Zukunftsorientierung von Nachhaltigkeitsfragen mitbe- 
rücksichtigt, steht nicht die Vermittlung von Wissen im Vordergrund, sondern 
der Erwerb von Nachhaltigkeitskompetenzen, eigene Meinungsbildung und 
internalisierendes Lernen (ebd.). 

Diese Aspekte formulieren Wals et al. (2008) auch für die emanzipatorische 
BNE; für die instrumentelle halten sie hingegen fest, dass diese das gewünschte 
Umwelt- und Nachhaltigkeitsverhalten im Vorfeld festlegt und durch „carefully 
designed intervention[s]“ (ebd.: 56) zu erzielen versucht. Definiert man — so 
wie oben vorgeschlagen — Bildung als „Transformation“ und Erziehung als 
„Zumutung von Orientierungen“, könnte man auch sagen, dass BNE 1 und 
instrumentelle BNE Erziehung implizieren, während BNE 2 und emanzipato- 
rische BNE Bildungsprozesse initiieren. 

Ein tendenzieller Unterschied zwischen Vale und Scott (2007) und Wals et 
al. (2008) besteht jedoch in der Bewertung dieser bildnerischen und erziehe- 
rischen Ansätze von BNE: Vale und Scott (2007) betrachten BNE 1 und 2 
gemäß des chinesischen Ying-Yang-Konzepts als komplementär. Indem sie 
festhalten, dass uns BNE 1 sagt, „was wir tun sollen“ (ebd.: 196), BNE 2 jedoch 
als ergebnisoffenes Konzept ,,nicht in einem inhaltsleeren Vakuum existieren“ 
(ebd.) kann, verdeutlichen sie die Verwobenheit und gegenseitige Abhangigkeit 
dieser BNE-Ansätze. Wenn Wals et al. (2008: 64) hingegen betonen, dass 


13 Wals et al. (2008) verwenden die Begriffe environmental education und education for sus- 
tainable development synonym. 
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„depending on the nature of the change challenge at hand and the amount of 
(un)certainty about desired solutions, different approaches and corresponding 
monitoring and evaluation methodologies and methods are indeed necessary“, 
nehmen sie eine andere Position ein. Dabei betrachten sie instrumentelle und 
emanzipatorische BNE als zwei grundsätzlich unterschiedliche Ansatzpunkte 
für BNE. Wichtig für die Normativitätsfrage bezüglich BNE ist hierbei, dass sie 
sowohl die instrumentelle BNE, die als erzieherisch zu werten ist, als auch die 
emanzipatorische BNE, die zu Bildungsprozessen führen kann, als legitime 
pädagogische Instrumente für die Transformation der Welt ansehen. Für die 
Grenzbearbeitung zwischen Politik, Gesellschaft und Erziehungswissenschaft 
bedeutet dies eine Integration von (theoretisch fundierten) politischen und 
gesellschaftlichen Forderungen in die Erziehungswissenschaft ohne damit 
einhergehendem „Verlust von Eigenständigkeit und Eigenlogik“ (SITVE 2021: 
2) der Erziehungswissenschaft. 


Fazit 


Der Ruf nach nachhaltiger Transformation der Welt ist im Zeitalter des „An- 
thropozäns“ (Crutzen/Stoermer 2000; Crutzen 2002) unüberhörbar. Die Frage, 
wie sich die daraus resultierenden normativen Zielsetzungen von BNE „an- 
gemessen begründen“ (Asbrand/Scheunpflug 2005: 480) lassen, ist — wie in 
Abschnitt 4 dargelegt — noch nicht ausdiskutiert. Im Rahmen meines Beitrages 
greife ich diesen heiklen und strittigen Punkt auf. Ausgehend von einer erzie- 
hungswissenschaftlichen Grenzbearbeitung im Schnittfeld von theoretischen 
Überlegungen zu politischer Bildung und Erziehung mache ich hierbei auf ein 
Problem im Grenzbereich von Erziehungswissenschaft und Nachhaltigkeit 
aufmerksam. Meine Ausführungen dazu sind als Versuch zu verstehen, die 
begriffliche Differenzierung von politischer Bildung und Erziehung für die 
BNE als zukunftsfähiges Bildungskonzept fruchtbar zu machen. 

Auf der Grundlage von Nohls Erziehungsbegriff, Drerups bildungsphilo- 
sophisch untermauerter Aufforderung, nicht alle Themen in der politischen 
Bildung kontrovers zu diskutieren, und Stillers Ausführungen zu politischer 
Bildung und Erziehung, denke ich BNE als erzieherisches Unterfangen an. 
Damit zeige ich (1) das „theoretische Potential“ auf, „welches mit einer be- 
grifflichen Differenzierung von politischer Bildung und Erziehung zu gewin- 
nen“ (Nohl 2020a: 161) ist, und beantworte (2) die Frage, ob wir von Bildung 
oder Erziehung für nachhaltige Entwicklung sprechen sollten, ansatzweise 
zugunsten (politischer) Erziehung. Dadurch wird (3) nachhaltige Entwicklung 
— sofern sie als heteronom erlebt wird — zumindest auch als Zumutung kon- 
zeptualisiert, was (4) eine theoretische Fundierung der normativen Leitplanken 
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der BNE auch jenseits von Kindertagesstatte und Schule (Rieckmann 2021) 
ermöglicht. 

Für das Rahmenthema dieses Sammelbandes ist all dies insofern essentiell, 
weil damit eine Grenze im Schnittfeld von Erziehungswissenschaft und 
Nachhaltigkeit — verstanden als normativ-politisches Konzept — bearbeitet 
wird. Obgleich ich zunächst unter Rückgriff auf die einschlägige Literatur 
lediglich eine disziplinäre Grenzbearbeitung im Bereich der Bildungs- und 
Erziehungstheorie vornehme, steht die Reflexion von Normativitätsfragen vor 
diesem theoretischen Hintergrund für eine Grenzbearbeitung zwischen Erzie- 
hungswissenschaft und Politik. Mein Beitrag zeigt, dass eine theoretisch fun- 
dierte Grenzbearbeitung von verzahnten erziehungswissenschaftlichen und 
politischen Zielen und Ansprüchen jedoch nicht zur Grenzauflösung von Er- 
ziehungswissenschaft und Politik führt und damit zum „Verlust von Eigen- 
ständigkeit und Eigenlogik“ (SITVE 2021: 2) einer wissenschaftlichen Diszi- 
plin. Im Gegenteil: Wie meine Ausführungen verdeutlichen, ermöglichen 
Grenzbearbeitungen dieser Art auch disziplinäre Weiterentwicklungen. Mit 
dem Fokus auf die Zumutung von Umwelt- und Nachhaltigkeitsorientierungen 
geht in meinem Aufsatz zwar der „liberale Ethos“ (Drerup/Yacek 2020: 20) der 
politischen Bildung verloren. Dies entspricht nicht dem impliziten Postulat der 
Offenheit des BK und damit einer langen Tradition im Umgang mit politischen 
Bildungsangeboten. Gleichzeitig ermöglicht der Rückgriff auf den Erzie- 
hungsbegriff das, was im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung aus weltge- 
sellschaftlicher und ökologischer Perspektive politisch sinnvoll ist, für die BNE 
theoretisch zu fundieren. Damit leisten die hier formulierten theoretischen 
Überlegungen einen Beitrag zum „Erhalt sozialer und politischer Relevanz“ 
(SIIVE 2021: 2) von Erziehungswissenschaft. 
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Grenzbearbeitungen im Kontext von 
Professionalisierung. Zur Verbindung von Critical 
Whiteness und professionstheoretischen Ansatzen in 
der rassismuskritischen Lehrer*innenbildung 


Paul Vehse und Anke Wischmann 


Abstract: Der Artikel widmet sich dem Versuch einer Verkniipfung des Cri- 
tical-Whiteness-Ansatzes mit einer professionstheoretischen Perspektive in der 
Lehrer*innenbildung. Der Beitrag sucht dabei nach Möglichkeiten, eine pro- 
fessionelle Haltung zu fördern, die ihre Involviertheit in Rassismus und die 
damit verbundenen Widersprüche und Uneindeutigkeiten aushält, sich damit 
rassistischen Vereindeutigungs-Logiken widersetzt und rassismuskritisch 
handlungsfähig macht. Dafür wird der in der Professionstheorie formulierte 
Umgang mit Antinomien, Widersprüchen und Paradoxien auf seine An- 
schlussfähigkeit hin befragt. Der Beitrag zeigt für ein rassismuskritisches 
Weiterdenken der Professionstheorie verschiedene Ansatzpunkte, aber auch 
Grenzen auf. Abschließend wird bildungstheoretisch für die Entwicklung eines 
paradoxalen Modus plädiert, der die Wahrnehmung von Involviertheit er- 
möglichen soll. 


1. Einleitung 


Bisher spielen Critical Whiteness Studies in der deutschsprachigen Auseinan- 
dersetzung um Diskriminierung und Rassismus im Kontext von Bildung und 
Erziehung nur am Rande eine Rolle, weshalb es Anliegen dieses Beitrags ist, zu 
einer stärkeren erziehungswissenschaftlichen Rezeption und Diskussion der 
Critical Whiteness Studies beizutragen und nach ihrem Potenzial für eine ras- 


204 Paul Vehse und Anke Wischmann 


sismuskritische Lehrer*innenbildung zu fragen. Den Ansatz der Critical 
Whiteness Studies verstehen wir dabei als einen Teilaspekt rassismuskritischer 
Bildung. 

Wenn es um Rassismus als grundlegendem gesellschaftlichem Verhältnis 
geht (Rommelspacher 2011), dann geht es immer um Grenzen bzw. Begren- 
zungen entlang einer sogenannten colour line (Du Bois 2016 [1903]) oder 
entlang von racial lines (Wilson 1999), anhand derer Subjekte als rassialisiert 
oder nicht-rassialisiert markiert werden und erscheinen, wobei es nicht nur 
darum geht, ob sie eine weiße oder nicht-weiße Hautfarbe haben. Im Gegenteil 
verweisen gerade historiografische Studien darauf, dass eine weiße Hautfarbe 
nicht automatisch mit der Zuschreibung von Whiteness einhergeht (Ignatiev 
2012). Es geht nicht nur um die sichtbaren Merkmale, sondern um soziale 
Positionierungen entlang von Grenzziehungen, woraus sich Diskriminierungen 
und Privilegierungen gleichermaßen ergeben. Die Auseinandersetzung mit 
Critical Whiteness soll nunmehr dazu beitragen, die Grenzziehungen, die 
Whiteness erst hervorbringen und stabilisieren, sichtbar zu machen, um sie dann 
(im Feld pädagogischer Profession) bearbeitbar zu machen. Gleichzeitig wird 
durch die Verknüpfung von Rassismuskritik und Professionstheorie selbst eine 
Grenzbearbeitung vorgenommen, nämlich eine zwischen rassismuskritischen 
Diskursen einerseits und professionstheoretischen Diskursen innerhalb der 
Erziehungswissenschaft andererseits. 

Hierfür werden zunächst Umgangsweisen der Externalisierung und Ver- 
eindeutigung in der Auseinandersetzung mit Rassismus problematisiert (2), um 
dann auf die Critical Whiteness Studies als eine rassismuskritische Heuristik zu 
sprechen zu kommen (3). Es wird dann Involviertheit als ein zentraler Wider- 
spruch der Critical Whiteness Studies markiert und ins Verhältnis zu profes- 
sionstheoretischen Annahmen gesetzt wird (4). 


2. Externalisierung und Vereindeutigungen in der 
Auseinandersetzung mit Rassismus 


Ausgangspunkt unserer Überlegungen ist unsere Erfahrung in der universitären 
Lehre, dass von Rassismus privilegierte Studierende für eine kritische Be- 
schäftigung mit Rassismus durchaus offen sind, sich jedoch schnell Dynamiken 
der Abgrenzung einstellen, in denen Rassismus in einem Außen verortet wird. 
Solche Dynamiken sind bisher besonders für anti-rassistische Perspektiven 
diskutiert worden (Ahmed 2006; Mecheril/Melter 2010). Demgegenüber wird 
aus rassismuskritischer Perspektive für eine Positionierung plädiert, die ihre 
unauflösbare Involviertheit konsequent mitdenkt (Messerschmidt 2016). Eine 
solche Perspektive bieten die Critical Whiteness Studies an (Picower 2009; 
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Wischmann 2020). Denn, und das ist die wohl größte Stärke und Herausfor- 
derung des Ansatzes, wahrend behauptet werden kann, man sei nicht rassis- 
tisch, „ist [es] weniger einfach zu sagen, ich bin nicht weiß*, wenn man es ist“ 
(Tißberger 2017: 90). Die Stärke des Ansatzes im Hinblick auf eine Invol- 
viertheit besteht darin, dass weiß positioniert sein, anders als ‚rassistisch sein‘ 
schwerer externalisiert werden kann. Auf die Zuschreibung einer sozialen 
Positionierung, in diesem Fall innerhalb einer rassistischen Matrix, hat das 
Subjekt nur sehr begrenzt Einfluss. Whiteness als Strukturkategorie bietet so ein 
Instrumentarium an, das Involviertheit konsequent unauflösbar denkbar macht. 
Mit der Benennung von Whiteness als symbolischem Ordnungsmuster gehen 
aber auch einige Herausforderungen einher. So stellt sich etwa die Frage, wem 
eine weiße Positionierung zugeschrieben wird. Der Critical Whiteness Studies 
geht es allerdings um die Analyse der rassistischen Matrix und nicht um das 
rassistische Kategorisieren von Gruppen und Individuen. Abschließende und 
vereindeutigende Antworten darauf, wer als weiß gelten ‚soll‘, sind von ihr 
nicht zu erwarten. Vielmehr geht es um eine Rekonstruktion der wandelbaren 
rassistischen Zuschreibungen in historisch-gesellschaftlichen Kontexten 
(Ignatiev 2012; Hund 2017) und damit die Offenlegung des Konstruktions- 
charakters. Dennoch ist auch die Critical Whiteness nicht ganz davor gefeit, 
dass sich Dynamiken der Abwehr und (Selbst-)Freisprechung von Rassismus 
einstellen. So wird, laut Arndt (2017), stellenweise Weißsein für überwindbar 
gehalten und zwischen ‚guten‘ und ‚schlechten‘ Weißen differenziert. Eine 
solche Abgrenzung verspreche dann eine Position wie: „Ich bin eine gute 
Weiße. Ich bin nicht mehr weiß“ (ebd.: 348). Dabei hat die aktivistische Re- 
zeption der Critical Whiteness Studies im deutschsprachigen Raum kaum dazu 
beigetragen, diesen Dynamiken entgegen zu wirken. Ganz im Gegenteil er- 
wecken die Berichte von dogmatischen und autoritären Interventionen etwa auf 
dem Kölner No-Border-Camp 2012 den Eindruck, dass Critical Whiteness 
Studies selbst ein gewisses Verengungs- und Eskalationspotenzial bergen (Ha 
2014). Ha spricht zwar in Bezug auf diese Interventionen von einer proble- 
matischen Auslegung, die er aufgrund ihres destruktiven und repressiven Po- 
tenzials als Hijacking der Critical Whiteness bezeichnet, diese sind hierdurch 
aber nachhaltig in Verruf geraten. Insgesamt lässt sich für viele Rezeptions- 
weisen anti-rassistischer, rassismuskritischer und Critical Whiteness Ansätze 
eine Tendenz der Vereindeutigung und der Wunsch nach klaren Handlungs- 
anweisungen beobachten. Gerade in dem Wunsch nach Eindeutigkeiten können 
allerdings rassistische Logiken ungewollt reproduziert werden (Mecheril/ 
Melter 2010; Goel 2013; Ivanova-Chessex/Steinbach/Wolter 2020). Gefragt 
wäre also eine Haltung, die im Umgang mit der Involviertheit in Rassismus 
Widersprüche und Uneindeutigkeiten aushält und sich damit rassistischen 
Logiken widersetzt. 

Für die Entwicklung einer solchen Haltung in der universitären Leh- 
rer*innenbildung bieten sich professionstheoretische Ansätze an. Diese er- 
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scheinen für die Beschäftigung mit der Involviertheit in Rassismus besonders 
deshalb geeignet, weil sie auf eindeutige, rezeptartige Antworten auf pädago- 
gische Handlungskonflikte verzichten und stattdessen auf eine reflexive Aus- 
einandersetzung mit widersprüchlichen Ansprüchen des Lehrer*innenhandelns 
setzen. Diese Antinomien des Lehrer*innenhandelns werden als unauflösbare 
Spannungsverhältnisse gefasst (Helsper 2004, 2016). Unser Beitrag strebt nun 
an, eine Verbindung der Perspektive der Critical Whiteness Studies mit einer 
professionstheoretischen zu suchen. Dazu geht der Beitrag der Frage nach, ob 
und wie Critical Whiteness Studies mit spezifischen Widersprüchen, Antino- 
mien oder Paradoxien verbunden sind, die professionstheoretisch bearbeitet 
werden könnten. 

Auf konzeptueller Ebene möchten wir dabei dafür plädieren, in einer 
theorien- und paradigmenpluralistischen Hochschulbildung verschiedene An- 
sätze zur Diskussion zu stellen und die Kritik der Ansätze als Teil der Hoch- 
schulbildung zu verstehen. Die Schwächen und Grenzen des Critical-White- 
ness-Ansatzes, auf die im Folgenden noch näher eingegangen wird, führen 
dabei unseres Erachtens nicht dazu, dass der Ansatz für akademische Lehre 
unbrauchbar würde. Vielmehr erscheint es uns für die akademische Ausbildung 
gar nicht wünschenswert, dass Studierende die eine Theorie für sich entdecken, 
die als Allheilmittel gegen Rassismus eingesetzt werden könnte. Wir verstehen 
hegemoniale Selbstreflexion und Rassismuskritik als eine komplexe Heraus- 
forderung, die „gleichermaßen theoretischer wie subjektiver Reflexion“ (Tiß- 
berger 2017: 250) bedarf. Während etwa Anti-Bias-Trainings oder auch Em- 
powerment-Seminare (Aslan 2017; Dogmus 2017) eine stärkere biografische 
und emotionale Auseinandersetzung ermöglichen können, kann die theoreti- 
sche Beschäftigung zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Rassismus und 
Whiteness auffordern. Das Angebot zur Auseinandersetzung mit Critical 
Whiteness Studies richtet sich dabei an alle Studierenden, auch an die mit 
Rassismuserfahrung, die als nicht-weiß positioniert sind oder werden. Im 
vorliegenden Beitrag jedoch soll ein Aspekt beleuchtet werden, der in der 
Lehrer*innenbildung in naher Zukunft kaum obsolet werden wird: Die rassi- 
muskritische Ausbildung von durch Rassismus privilegierten Lehrer*innen. 
Neben der migrationsgesellschaftlichen Öffnung der Institution Schule sehen 
wir hier nach wie vor Handlungsbedarf. Für die rassismuskritische Leh- 
rer*innenbildung mit durch Rassismus privilegierten Studierenden wirft der 
vorliegende Beitrag also die Frage auf, wie die Auseinandersetzung mit der 
Involviertheit in Rassismus als Grenzbearbeitung entworfen werden kann, also 
als eine Arbeit an der Abgrenzung und Externalisierung von Rassismus. 
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Rassismus, verstanden als Strukturmoment (post)kolonialer Gesellschaften, ist 
für diejenigen, die unter ihm zu leiden haben, omnipräsent, für die anderen 
hingegen, die durch ihn privilegiert werden, scheint es ihn nicht zu geben und 
wenn doch, dann allenfalls am rechten Rand der Gesellschaft. Damit wird 
Rassismus als ein Problem der Anderen markiert. Eine rassismuskritische 
Perspektive hat den Anspruch, dieser Vereinseitigung entgegenzuwirken, 
indem die unterschiedlichen Positionierungen im sozialen Raum — auch die der 
Privilegierten — reflektiert werden. Die Problematisierung der gemeinhin für 
Weiße unsichtbaren rassistischen Strukturen ist das Anliegen der Critical 
Whiteness Studies. 

In der deutschsprachigen Rezeption der Critical Whiteness Studies wird der 
Begriff stellenweise als Kritische Weißseinsforschung (Eggers et al. 2017 
[2005]) übersetzt, aber auch die englische Begrifflichkeit beibehalten (Tiß- 
berger 2017). Tißberger argumentiert, dass es sich bei Whiteness um eine 
Strukturkategorie handele, wie bspw. Geschlecht, während es sich bei Weißsein 
um eine Identitätskategorie, wie bspw. Frau, handele. Aus Mangel an be- 
grifflichen Alternativen, die die Differenz von symbolischer Ebene und der 
Ebene der Materialisierung offen halten — weder Weiß-ness, noch Weiß-lichkeit 
oder Weiß-ismus scheinen gangbar; und Weiß-heit eröffnet eine ungewollte 
Mehrdeutigkeit — wird der Begriff von uns nicht übersetzt. 

Critical Whiteness Studies fanden in die deutschsprachigen Sozialwissen- 
schaften bereits vor einigen Jahren Eingang (z.B. Eggers et al. 2017). Aller- 
dings wurde diese Perspektive gerade in den Erziehungswissenschaften bisher 
nur am Rande rezipiert (Walgenbach 2008; Pech 2009; Wischmann 2020). Die 
Mechanismen weißer (Vor-)Herrschaft (white supremacy) zeigen sich in un- 
terschiedlicher Weise (Leonardo 2009; Carr 2017). Teils — und dies heute 
wieder wesentlich häufiger und prominenter — offen rassistisch, teils subtil und 
den Akteuren unbewusst. Letzteres Phänomen wird in den USA unter dem 
Stichwort colorblindness problematisiert, wobei kritisiert wird, dass die (Be- 
hauptung der) Nichtbeachtung von color strukturellen Rassismus negiere und 
sozial induzierte Probleme individualisiere (bspw. Armstrong/Wildman 2008). 
So zeigen historische Studien die strukturelle Dimension von Whiteness in 
unterschiedlichsten sozialen Zusammenhängen auf (Roediger 2007; Ignatiev 
2012; Hund 2017). Durch die Verwobenheit mit Eigentumsverhältnissen und 
Arbeitsverhältnissen erfolgt eine Verknüpfung mit der meritokratischen Logik 
des Bildungssystems, die durch Rassismus begründete (De-)Privilegierungen 
gleichermaßen verschleiert und (re-)produziert. Hieraus ergibt sich zunächst die 
Notwendigkeit der Analyse der konkreten Mechanismen von Whiteness im 
Bildungssystem, die für den deutschen Kontext erst in Ansätzen vorliegt 
(Marmer/Sow 2015; Linnemann/Ronacher 2016; Reher 2018). 
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Der Eindruck, Critical Whiteness wiirde sich, da aus dem US-amerikanischen 
Kontext kommend, vor allem auf die Beziehung von Weißen und Schwarzen 
beziehen, wird in der Rezeption als ein Missverständnis diskutiert (Tißberger 
2017: 96). Denn im US-amerikanischen Kontext wird die Konstruktion von 
Whiteness für sämtliche rassistischen Gruppenkonstruktionen erforscht (bspw. 
Maghbouleh 2017). Die historische Kontingenz von Whiteness zeigt sich dabei 
gerade dort besonders deutlich, wo ihre historischen Verschiebungen für Be- 
völkerungsgruppen nachgezeichnet werden, deren Weißsein gegenwärtig 
selbstverständlich erscheint. Dies leistet etwa die Studie How the Irish Became 
White (Ignatiev 2012) und für den deutschen Kontext Wie die Deutschen weiß 
wurden (Hund 2017). Gleichwohl muss berücksichtigt werden, dass sich die 
Critical Whiteness Studies auf einen historischen Kontext beziehen, in dem von 
rassistischer Gewalt in Form von Versklavung und Segregation besonders 
Schwarze betroffen waren. Es spricht einiges dafür, die Konstruktion von 
Weißsein und Schwarzsein als Gegenpole oder Extrempole von Rassekon- 
struktionen zu verstehen (Tißberger 2017: 96). Die damit verbundene Idee 
eines Kontinuums, in dem das Ausmaß der Entrechtung und Diskriminierung 
von der Entfernung zu dem symbolischen Zentrum Whiteness abhängig ist, 
erscheint vor dem US-amerikanischen Hintergrund plausibel. Für den 
deutschsprachigen Kontext erscheint dieser Referenzrahmen allerdings frag- 
lich. Hier wird für die gegenwärtigen migrationsgesellschaftlichen Verhältnisse 
auf Okzidentalismus verwiesen und mit der Okzidentalismuskritik eine Er- 
weiterung der Critical Whiteness Studies für den deutschsprachigen Raum 
vorgeschlagen (Tißberger 2017: 95; Dietze 2009). Eine solche Erweiterung 
würde es dann auch erlauben, kulturellen Rassismus und seine Mechanismen 
der Zuschreibung von Whiteness zu berücksichtigen. Auch wird das Verhältnis 
von Antisemitismus und Weißsein bzw. das Weißsein von Jüd*innen unter- 
schiedlich eingeordnet (Gilman 2017; Hund 2017). Diese Diskussion macht 
deutlich, dass Jüd*innen nicht auf einem Extrempol in einer Schwarz-Weiß- 
Binarität verortet werden können, obwohl sie Opfer extremster Verbrechen 
geworden sind. Das rassistische Kontinuum der US-Gesellschaft geht so für 
den deutschen Kontext nicht auf. Dennoch und trotz ausstehender Reformu- 
lierungen für den deutschsprachigen Kontext bietet die Verwendung des Cri- 
tical-Whiteness-Ansatzes innerhalb rassismuskritischer Forschung auch in 
Deutschland die Möglichkeit der Analyse der Involviertheit in rassistischen 
Verhältnisse bzw. der Verleugnung und Verschleierung von Rassismus. 
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4. Verbindung von Critical Whiteness Studies und 
padagogischer Professionstheorie 


Im Folgenden wird nun nach einer Verbindung des Ansatzes der Critical 
Whiteness Studies mit professionstheoretischen Ansätzen der Lehrer*innen- 
bildung im deutschen Bildungskontext gefragt. Zunachst wird als zentrales 
Widerspruchsverhältnis der Critical Whiteness auf das Konzept der Invol- 
viertheit verwiesen. AnschlieBend wird die professionstheoretische Differen- 
zierung verschiedener Widerspruchskonstellationen vorgestellt. Als nächstes 
wird allgemein eine Verbindung von Professionstheorie und Rassismuskritik 
diskutiert und abschließend ein Vorschlag für die Verbindung des Wider- 
spruchsverhältnisses der Involviertheit mit Professionstheorie eingebracht. 


4.1 Involviertheit als Widerspruch der Rassismuskritik 


In der erziehungswissenschaftlichen Rassismuskritik wird das Subjekt von 
Messerschmidt als „involviert in Machtverhaltnisse“ (Messerschmidt 2016: 59) 
beschrieben. Damit weist sie darauf hin, dass das Subjekt sowohl in seinen 
Wissens- als auch in seinen Handlungsbezügen in rassistisch strukturierte 
Machtverhältnisse involviert ist (Messerschmidt 2003, 2010a). Für Messers- 
chmidt gibt es dabei kein Außen zu einem rassistischen und antisemitischen 
Diskurs der Gegenwartsgesellschaft. Das Konzept ist mittlerweile verschie- 
dentlich aufgegriffen und disziplinär ausbuchstabiert worden. So wurde darauf 
hingewiesen, dass der Pädagogik als Fach eine hierarchisierende, klassifizie- 
rende, kategorisierende, normierende und normalisierende Logik inhärent sei 
(Ivanova-Chessex/Steinbach/Wolter 2020: 73). Auch diese disziplinäre Wis- 
sensordnung müsse in die Reflexion der Involviertheit miteinbezogen werden 
(ebd.: 80). In der Frage der Gestaltung dieser Reflexion sind verschiedene 
Herausforderungen thematisiert worden. 

So wird die Konfrontation mit der Involviertheit häufig als emotionale 
Herausforderung gesehen. Sie erzeuge Scham und Schuldgefühle und rufe 
verschiedene Formen der Abwehr hervor (Messerschmidt 2010b; Walgenbach/ 
Reher 2016). Diese Reaktion der Abgrenzung sei vor allem von dem Wunsch 
geprägt, unschuldig zu sein (Messerschmidt 2016: 64). Um Abwehr zu über- 
winden, müsste also eine Auseinandersetzung mit der eigenen schuldhaften 
Verstrickung stattfinden. Allerdings wird diese Beschäftigung mit der eigenen 
Schuld auch kritisch gesehen, weil sie mit einer Rezentrierung und Restituie- 
rung von Whiteness als Zentrum (moralischer) Überlegenheit einhergehen 
könne (Eggers et al. 2017; Tißberger 2017). Auch der Vorschlag, einen 
freundlichen Umgang mit dem Makel der in Rassismus verstrickten Existenz zu 
suchen, hat durchaus Kritik auf sich gezogen (Goel 2020: 148). Ein akzeptie- 
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render Umgang mit Involviertheit evoziert, so könnte man vermuten, neben der 
Gefahr der Rezentrierung auch die Angst vor einer Bagatellisierung und Nor- 
malisierung von Rassismus. Für den deutschsprachigen Kontext ist anzuneh- 
men, dass die Auseinandersetzung mit Schuld zudem durch die Aufarbeitung 
der NS-Vergangenheit geprägt ist, für die ein ähnliches Motiv der moralischen 
Restituierung unter den Begriffen des „Aufarbeitungsstolzes“ (Garbe 2015: 
481) und der nationalen „Läuterungs- und Überwindungserzählung“ (Siebeck 
2015: 9) kontrovers diskutiert wird. An dieser Stelle sind die Critical Whiteness 
Studies an den deutschen Diskurs durchaus anschlussfähig. Die Auseinander- 
setzung mit Schuld ist offenbar ein schmaler Grat. 

Die Involviertheit stellt aber nicht nur eine psychodynamische Herausfor- 
derung dar, sondern tangiert auch das Verständnis des Subjektes von sich selbst 
und seinem Verhältnis zu den anderen, man könnte sagen, sein Selbst- und 
Weltverhältnis (Koller 2012). Denn in dem Maße, in dem die Critical White- 
ness Studies die Konstruktion des unmarkierten Zentrums in den Blick rückt — 
den ‚weißen Fleck und das Subjekt‘ (Eggers et al. 2017) — wird das Subjekt 
nicht nur als in Macht- und Herrschaftsverhältnisse involviert sichtbar, sondern 
als Produkt und Effekt dieser Machtverhältnisse, die tief in das (Selbst-)Ver- 
ständnis des modernen Subjekts eingeschrieben sind (Tißberger 2017: 104). 
Eine Beschäftigung mit dieser Involviertheit stellt so auch das Subjektver- 
ständnis radikal in Frage (ebd.: 250). Die Critical Whiteness Studies erschüttern 
die Entwicklungserzählung des modernen Subjektes. Sie tun das, anders als die 
Perspektive des Poststrukturalismus, nicht in Bezug auf die Entstehung des 
Subjekts in der Unterwerfung (Butler 2001; kritisch dazu auch Butler 2007: 
37), sondern eher in postkolonialer Perspektive in Bezug auf den konstitutiven 
Anderen. Sie tun das, indem sie die Abhängigkeit des Wohlstands von der 
Ausbeutung der als nicht-weiß Markierten offenlegen und damit auf die Wi- 
dersprüche der Moderne hinweisen, in denen eine Gleichzeitigkeit von Skla- 
verei und Menschenrechten bzw. gegenwärtig von Antidiskriminierung und 
ausbeuterischen Arbeitsverhältnissen besteht (Tißberger 2017: 240). Für die 
Beschäftigung mit der Involviertheit bedeutet das, dass das Subjekt in diese 
Widersprüchlichkeiten der Moderne involviert ist. Das heißt, es ist sowohl in 
die Seite der Schuld und Ausbeutung als auch in die der Antidiskriminierung 
und der Menschenrechte involviert. Die Critical Whiteness Studies bieten in 
dieser Formulierung einer paradoxalen Involviertheit eine interessante Diffe- 
renzierung der Verwicklung in rassistische Verhältnisse an. Ist diese Verwick- 
lung bisher ausgeblendet worden, kann die Auseinandersetzung, so ist anzu- 
nehmen, zu einer Erschütterung des Welt- und Selbstverhältnisses führen 
(Koller 2012). Um Involviertheit wahrnehmen zu können, müssen also nicht 
nur Emotionen der Schuld und Scham bearbeitet werden, sondern auch das 
Selbst- und Weltverhältnis. 

Für die rassismuskritische Lehrer*innenbildung kann diese Auseinander- 
setzung mit eigenen Selbst- und Weltverhältnissen als eine Arbeit an den 
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Grenzen der eigenen Wahrnehmung und damit auch hier als Grenzbearbeitung 
formuliert werden. Es geht somit um eine Sichtbarmachung von Grenzen der 
eigenen Wahrnehmung, die professionelles Handeln beeinflussen. In diesem 
Sinne können die Critical Whiteness Studies den Rahmen fiir Bildungsprozesse 
im Studium bilden. Dabei sind viele Fragen offen. Wie kann eine Abgrenzung 
von Rassismus gelockert werden, ohne Rassismus zu normalisieren oder zu 
bagatellisieren? Kann die Akzeptanz der Involviertheit nicht auch uner- 
wünschte Effekte haben und etwa Gleichgültigkeit und Passivität erzeugen? 
Critical Whiteness fordert bestehende Grenzen der emotionalen und subjekt- 
bezogenen Wahrnehmung heraus, ob und wie sich das konkret vollzieht, auch 
das ist eine offene Frage. In diesem Beitrag wird es im Folgenden darum gehen, 
zu klären, ob und wie Konzepte der Professionstheorie in der Grenzbearbeitung 
der Involviertheit hilfreich sein könnten. 


4.2  Professionstheoretische Widerspruchskonstellationen: 
Antinomien, Widersprüche, Dilemmata und Paradoxien 


Zur professionstheoretischen Betrachtung der emotionalen und subjektbezo- 
genen Involviertheit ist zunächst ein Verständnis der Grundzüge der Theorie 
notwendig. Die Professionstheorie hat im Hinblick auf die Widersprüche des 
Lehrer*innenhandelns ein differenziertes Instrumentarium entwickelt. Mit 
Helsper (2004, 2016) unterscheidet die Professionstheorie systematisch drei 
verschiedene Widerspruchsebenen und zwar erstens konstitutive, nicht auf- 
hebbare, reflexiv zu handhabende Antinomien des Lehrer*innenhandelns 
(Helsper 2004: 67), zweitens transformierbare und aufhebbare Widersprüche 
des Lehrer*innenhandelns, die aus der gesellschaftlichen Organisation des 
Bildungswesens entstehen und drittens konkrete Handlungsdilemmata (ebd.: 
68), in denen sich die pädagogischen Antinomien mit der gesellschaftlichen 
Organisationsform der Bildung in konkreten Handlungspraxen verschränken. 
Besonders drastische Verwicklungen in diese Handlungsdilemmata werden als 
pragmatische Paradoxien (ebd.) bezeichnet. Mit anderen Worten, in der kon- 
kreten Einzelschule treffen die konstitutiven Antinomien (1) des pädagogischen 
Handelns mit den Widersprüchen (2) der gesellschaftlichen Schulorganisation 
zusammen. Daraus ergeben sich konkrete Handlungsdilemmata (3) des Leh- 
rer*innenhandelns, die, an dieser Stelle ist Helspers Theorie durchaus normativ 
zu verstehen, besser oder schlechter bearbeitet werden können. In der para- 
doxen Verstrickung „scheitert [...] das professionelle Handeln in besonders 
deutlicher Form“ (Helsper 2016: 58). Wenngleich Helsper Scheitern als einen 
unhintergehbaren Bestandteil pädagogischen Handelns entdramatisieren 
möchte (Helsper 2004: 89), so zielt die Professionstheorie doch auch darauf, 
Gelingensbedingungen für pädagogisches Handeln aufzuzeigen, um paradoxe 
Verstrickungen zu verhindern. Die Professionstheorie, das sei an dieser Stelle 
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hervorgehoben, unterscheidet also zwischen bearbeitbaren Dilemmata und 
gewissermaßen blockierenden, scheitern provozierenden Paradoxien. Profes- 
sionstheorie setzt auf eine Ent-Paradoxierung, um die Handlungsfahigkeit von 
Lehrer*innen zu vergrößern. Im Folgenden werden nun die Antinomien und 
Widersprüche zunächst noch ausführlicher dahingehend erläutert, wie in ihnen 
Macht und Machtverhältnisse konzeptualisiert werden. Dies ist notwendig, um 
anschließend mögliche Anknüpfungspunkte für Rassismuskritik differenziert 
diskutieren zu können. 

Antinomien beziehen sich auf die Herausforderungen einer professionellen 
Ausgestaltung von Lern- und Bildungsprozessen (Helsper 2004: 67). Sie 
zeichnen sich dabei dadurch aus, dass sie in rein pädagogischer Logik funk- 
tionieren. Dies soll kurz anhand der Symmetrieantinomie erläutert werden. Die 
Symmetrieantinomie versteht professionelles Handeln als durch Asymmetrien, 
also eine Ungleichverteilung von Macht, gekennzeichnet. Die überlegene Po- 
sition der Professionellen wird in dieser Asymmetrie durch Wissen und 
Kompetenz begründet, die auf Schüler*innenseite (noch) fehlt. Da jedoch 
pädagogische Ziele kaum oktroyiert werden können, müsse Dominanz immer 
wieder auch suspendiert und Symmetrie eröffnet werden (Helsper 2004: 74, 
2016: 55). Die pädagogische Praxis changiert so zwischen Symmetrie und 
Asymmetrie und muss beständig austariert werden. Dabei ist auffällig, dass die 
Asymmetrie im pädagogischen Binnenverhältnis durch ein Mehr an Wissen 
legitimiert wird. Diese generationale Asymmetrie „darf nicht verwechselt 
werden mit herrschaftsförmigen Strukturen“ (Helsper 2004: 75) und Zwängen 
der Organisation des Bildungssystems. Herrschaftsförmige gesellschaftliche 
Asymmetrien werden offenbar von Helsper, das macht seine Differenzierung 
an dieser Stelle deutlich, nicht als Teil der Antinomie gefasst, sondern als Teil 
der Widersprüche. 

Widersprüche beziehen sich, so Helsper, auf die gesellschaftliche Ebene der 
Bildungsorganisation. Diese würden durch eine nicht abgeschlossene Sys- 
tembildung des Bildungswesens entstehen. Innerhalb des Bildungswesens 
würden Bildungsprozesse — systemtheoretisch gesprochen — nicht mit einem 
eigenen Code prozessiert, sondern durch fremde Codes (Helsper 2004: 67). 
Helsper spricht daher von einer „Okkupation von Bildungsprozessen durch 
Fremdcodierungen“ (ebd.). Als eine solche Fremdcodierung wird der Code 
„gut/schlecht“ betrachtet, der vor allem der Selektionsfunktion der Schule 
diene, aber nicht der Beschreibung oder Ermöglichung von Bildungsprozessen 
(Helsper 2000: 52). Durch die gesellschaftliche Funktion der Leistungsplat- 
zierung und der sozialen Selektion, die keine genuin pädagogische Funktion 
darstelle, werde die Schule von ihrer pädagogischen Aufgabe entfremdet. Ein 
genuin pädagogischer Code müsse dagegen in Anlehnung an Kade (1997) eher 
„vermittelbar/nicht-vermittelbar“ lauten. Von einem genuin pädagogischen 
Operieren sei Schule in der bewertenden Hierarchisierung allerdings weit 
entfernt. Die Widersprüche sind von Helsper allerdings nicht in dem Umfang 


Grenzbearbeitungen im Kontext von Professionalisierung. 213 


ausbuchstabiert worden, wie es fiir die Antinomien vorliegt. Es ist aber davon 
auszugehen, dass auf der Ebene der Widerspriiche gesellschaftliche Vertei- 
lungskämpfe und damit auch Macht- und Herrschaftsverhältnisse verortet 
werden. Diese belasten dann gewissermaßen äußerlich das pädagogische 
Agieren in den pädagogischen Antinomien. In diese Richtung deutet etwa 
Helspers Einordnung, dass die Vertrauensantinomie durch die Allokations- 
funktion in Form von Übergangsentscheidungen belastet werde (Helsper 2000: 
57), weil die Lehrperson damit zum Richter über Zukunfts- und Lebenschancen 
werde. Eine reflexive Auseinandersetzung mit der antinomischen Grundspan- 
nung hält Helsper (ebd.) allerdings auch unter verschärften Widerspruchsbe- 
dingungen für möglich. Widersprüche werden im Unterschied zu Antinomien 
zudem für transformierbar und aufhebbar gehalten. Zur Lösung des Problems 
scheint Helsper die Etablierung einer eigenlogischen pädagogischen Struktur 
zu favorisieren, die eine „nicht widerspruchsvoll situierte pädagogische Pro- 
fessionalität“ (Helsper 2000: 55) ermöglichen würde. Aufgelöst würde der 
Widerspruch dann dadurch, dass die Schule sich auf das genuin Pädagogische 
beschränken und von gesellschaftlichen Funktionen sowie Macht- und Herr- 
schaftsstrukturen freigehalten würde. Dieser Lösungsversuch erscheint uns aus 
rassismuskritischer Perspektive allerdings problematisch, weil er eine Ver- 
leugnung des Politischen im Pädagogischen mit sich brächte. Die Schule ist ein 
Teil von Gesellschaft und zwingend auf sie bezogen. Die Frage wäre doch 
vielmehr, ob und wie der gesellschaftliche Bezug berücksichtigt werden 
könnte, satt ihn zu verschleiern (Steinbach et al. 2020). 


4.3 Anschlussfahigkeit von Professionstheorie und 
Rassismuskritik 


Inwieweit können nun rassismuskritische Ansätze und Critical Whiteness 
Studies mit der Professionstheorie verbunden werden, obgleich sich in dem 
bisher Gesagten bereits machttheoretische Konfliktlinien andeuten? Diskutiert 
worden ist die Anschlussfähigkeit der Professionstheorie an Rassismuskritik 
schon verschiedentlich für konkrete Antinomien (Subsumtionsantinomie, 
Symmetrieantinomie und die Pluralisierungs- bzw. Differenzierungsantinomie) 
(Akbaba 2017). Die Bezüge auf diese Antinomien — darauf haben Doğmuş und 
Geier (2020: 128) hingewiesen — drängen sich nahezu auf. Die Autor*innen 
schlagen vor, rassifizierende Logiken im Rahmen der strukturlogischen Anti- 
nomie von Einheit versus Differenz (Pluralisierungsantinomie) oder den Ge- 
brauch rassifizierender Kategorisierungen im Zusammenhang der Antinomie 
von Subsumtion und Rekonstruktion (Subsumtionsantinomie) zu analysieren 
(Budde et al. 2015). Bleibt man für diese Analyse allerdings innerhalb Helspers 
Theoriearchitektur, gestaltet sich die Verbindung rassismuskritischer Aspekte 
mit den Antinomien nicht ganz einfach. Wenn z.B. innerhalb der oben er- 


214 Paul Vehse und Anke Wischmann 


wähnten Symmetrieantinomie Asymmetrien pädagogisch legitimiert sind und 
von herrschaftsförmigen gesellschaftlichen Strukturen unterschieden werden, 
dann müssten rassistisch strukturierte Asymmetrien außerhalb der Antinomien 
und auf der Ebene der gesellschaftlichen Widersprüche verortet werden. Dafür 
spricht auch, dass Rassismus kontingent und transformierbar ist und auch 
deshalb auf der Ebene der Widersprüche zu verorten wäre. Gleiches gilt für die 
Verwendung rassifizierender Kategorisierungen. Diese dürften die genuin 
pädagogische Subsumtionsantinomie insofern nicht tangieren, als in ihr nur 
professionelles Fallwissen zum Einsatz kommt, das durch gesellschaftliche 
Kategorisierungen höchstens äußerlich belastet werden dürfte (Helsper 2016: 
55). Sucht man den Anschluss allerdings auf der Ebene der Widersprüche, so 
stellt man fest, dass von Helsper über den Widerspruch von Allokation und 
Bildung hinaus keine weiteren Widersprüche elaboriert worden sind. Insofern 
gibt es bisher keinen theoretisch formulierten Widerspruch, an den in rassis- 
muskritischer Perspektive angeschlossen werden könnte. Eine solche Theore- 
tisierung müsste vielmehr erst noch geleistet werden. Dabei stellt sich aller- 
dings auch die Frage, ob die theoretische Grundanlage eines gewissermaßen 
gesellschaftlich ‚unschuldigen‘ pädagogischen Binnenverhältnisses aus ras- 
sismuskritischer Perspektive überhaupt tragfähig ist. Rassismuskritik hinter- 
fragt nicht nur die Machtförmigkeit der Wissensproduktion, also den pädago- 
gischen Gegenstand, sondern auch das pädagogische Verhältnis (Ivanova- 
Chessex/Steinbach/Wolter 2020: 73). Unmittelbar anschlussfähig an die Pro- 
fessionstheorie ist die rassismuskritische Perspektive auch aufgrund dieser 
unterschiedlichen erkenntnistheoretischen und -kritischen Grundlagen daher 
nicht. 

Gleichwohl könnte die professionstheoretische Ebenenunterscheidung von 
pädagogischen Antinomien und gesellschaftlichen Widersprüchen analytisch 
genutzt werden, um pädagogisches Handeln und pädagogisches Scheitern aus 
rassismuskritischer Perspektive zu reflektieren. Dabei macht es durchaus Sinn, 
systematisch zwischen Antinomien und Widersprüchen zu unterscheiden, al- 
lerdings nicht, um dann Widersprüche und damit Macht- und Herrschaftsver- 
hältnisse aus der pädagogischen Praxis auszuklammern, sondern um sie in die 
Reflexion miteinzubeziehen. Besonders interessant erscheint dabei die Unter- 
scheidung des Austarierens von Antinomien und des Abbaus von Widersprü- 
chen, die für den Abbau gesellschaftlicher Widersprüche, die durch Rassismus 
entstehen, genutzt werden könnte. Trotz machtkritischer Bedenken kann die 
Professionstheorie u.E. in ihrer begrifflich-theoretische Differenzierung eine 
vielsprechende Reflexionsfolie für rassismuskritische Problemstellungen an- 
bieten. 
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4.4 Professionstheoretisches Reflexionspotenzial für die 
Involviertheit in Rassismus 


Nach dieser allgemeinen Erörterung von Professionstheorie und Rassismus- 
kritik soll nun der Konflikt der Involviertheit mit professionstheoretisch in- 
formierten Begrifflichkeiten konkret adressiert werden. Dazu möchten wir die 
Begrifflichkeiten der Professionstheorie nutzen, aber über ihre Theoriearchi- 
tektur hinausgehen. Die folgenden Überlegungen stellen somit eine eher ei- 
genwillige Aneignung der Begrifflichkeiten dar. 

Für das Problem der Involviertheit hatten wir zwei Aspekte unterschieden: 
Erstens die emotionale Auseinandersetzung mit Schuld, zweitens die Invol- 
viertheit des Subjektes in die Widersprüche der Moderne, in denen eine 
Gleichzeitigkeit von Ausbeutung und Gleichberechtigung besteht. Der erste 
Aspekt, die Involviertheit und der Konflikt aus Schuldabwehr und Rezentrie- 
rung könnte — wenngleich nicht genuin pädagogisch — im Sinne einer Anti- 
nomie verstanden werden. Denn hierbei handelt es sich um ein Spannungs- 
verhältnis, das in zwei Richtungen kippen kann. Anders als bei der pädago- 
gischen Antinomie sind die beiden Pole jedoch bisher nicht positiv bestimmt. 
Scheitert die Balance, handelt es sich nicht um ein zu viel des Guten. Vielmehr 
lässt sich die Balance bisher nur als Gleichgewicht des Schreckens formulieren. 
Für die Auseinandersetzung mit Involviertheit könnte es hilfreich sein, ir- 
gendwo zwischen Abwehr und Selbstbeweihräucherung einen Raum zu er- 
messen, in dem Involviertheit ausgehalten und austariert werden kann. Wobei 
unter Austarieren ein Anerkennen der eigenen Involviertheit zu verstehen wäre, 
die rassismuskritisch handlungsfähig macht. Ein moralischer Graubereich, der 
kein unschuldiges Subjekt benötigt, um rassismuskritisch handlungsfähig zu 
sein, scheint bisher aber schwer denkbar zu sein. Ansatzpunkte dazu finden sich 
im Plädoyer für Fehlerfreundlichkeit und mehr Ambivalenzen in der Rassis- 
muskritik (Goel 2013, 2020) sowie in Bezug auf Butlers Figur der Kompli- 
zenschaft der Kritik (Messerschmidt 2003; Vehse 2020). 

Der zweite Aspekt, die Gleichzeitigkeit von Sklaverei und Menschen- 
rechten bzw. gegenwärtig von ausbeuterischen Arbeitsverhältnissen und An- 
tidiskriminierung (Tißberger 2017: 240), lässt sich wiederum als Paradoxie 
fassen. Zumindest dann, wenn man Paradoxien als „Zugleich der Gegensätze“ 
(Hagenbüchle 1992: 37), in der „mit einem Schlag das Eine und sein Anderes in 
den Blick“ (ebd.: 39) geraten, versteht. Anders als in der Professionstheorie 
handelt es sich bei diesem Paradoxie-Verständnis nicht um eine pragmatische 
Paradoxie mit widersprechenden Handlungsaufforderungen, sondern um eine 
das moderne Subjekt konstituierende Paradoxie. Wenngleich der Begriff der 
Paradoxie nicht inflationär verwendet werden sollte, um Erkenntnis und 
Transformation nicht vorschnell zu blockieren (Wimmer 2006; Vehse 2021), 
könnte er an dieser Stelle angemessen sein. So janusköpfig die Moderne und 
mit ihr die Aufklärung in ihrer Verbindung von hierarchisierender Wissens- 
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produktion und universalistischem Emanzipationsanspruch ist, so janusköpfig 
könnte sich die Rassismuskritik als Verbindung von Involviertheit und Kritik 
verorten lassen. Soweit diese Paradoxie konstitutiv für das moderne Subjekt ist, 
muss sie als unauflösbar gedacht werden. Gleichwohl ist sie nicht unüber- 
windlich, denn für Möglichkeiten der Transformation könnten ebendiese mo- 
dernen Figurationen des Selbst- und Weltverhältnisses in den Blick genommen 
werden. Bis dahin bedeutet die Involviertheit, dass die Paradoxie der Moderne 
in das Subjekt gewissermaßen eingebaut ist. Es kann sich nicht auf eine Seite 
der Paradoxie schlagen und sich damit nur als ausbeuterisch oder nur als an- 
tirassistisch betrachten. Es ist sowohl in die Seite der Schuld und Ausbeutung 
als auch die der Antidiskriminierung und der Menschenrechte involviert. Sein 
Verhältnis zu sich und den anderen, sein Selbst- und Weltverhältnis (Koller 
2012), kann somit als paradox gefasst werden. Um Involviertheit wahrnehmen 
zu können, muss das Selbst- und Weltverhältnis daher — so möchten wir vor- 
schlagen — in einen paradoxalen Modus gesetzt werden. Die Involviertheit 
könnte insofern auch bildungstheoretisch weitergedacht werden (Messers- 
chmidt 2009; Koller 2012). In diese Paradoxie ist allerdings auch das Bil- 
dungsdenken selbst involviert. Es muss daher auch die Verwobenheit des 
(deutschen) Bildungsdenkens mit Rassismus selbst in den Blick genommen 
werden (Wischmann 2018). Da sowohl Rassismus als auch Bildung als Pro- 
dukte der Aufklärung gefasst werden können, sind sie grundlegend mit dem 
Subjektverständnis der Moderne verbunden. Andererseits bietet der Bil- 
dungsbegriff aber auch Potentiale des Andersdenkens (Koller 2012), die es dem 
Subjekt ermöglichen können, sich zu sich und der Welt neu zu positionieren. 


5. Fazit 


Die Diskussion einer Verbindung von Critical Whiteness Studies und Profes- 
sionstheorie hat verschiedene Ansatzpunkte ergeben. In einer engen, an der 
Theoriearchitektur der Professionstheorie orientierenten Verbindung, kann die 
Verbindung nur auf der Ebene der Widersprüche angesetzt werden, weil nur 
dort für Rassismuskritik relevante gesellschaftliche Macht- und Herrschafts- 
verhältnisse berücksichtigt werden können. Die unterschiedlichen erkenntnis- 
theoretischen Grundlagen der Critical Whiteness Studies und der Professions- 
theorie in Bezug auf den Status von Wissen und die Wissensproduktion lassen 
eine Verbindung aber nicht ohne weiteres möglich erscheinen. Denn ein von 
Herrschaftsstrukturen freies pädagogisches Verhältnis mit herrschaftsfreiem 
Wissen als gewissermaßen ‚unschuldigen‘ Binnenraum zu entwerfen, ist aus 
Sicht der Critical Whiteness Studies und der Rassismuskritik kaum denkbar. 
Betrachtet man die Unterscheidung von Antinomie und Widerspruch aber vor 
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allem als systematisch-analytisch, könnte es weiterführend sein, rassismus- 
kritische Spannungsverhältnisse auf der professionstheoretischen Ebene der 
Widersprüche auszuformulieren. Dabei dürfte sich jedoch die Frage nach einer 
macht- und herrschaftskritischen Weiterentwicklung der Professionstheorie 
stellen, die das Verhältnis des Pädagogischen und des Gesellschaftlichen aus 
rassismuskritischer Perspektive formuliert. In einer Aneignung der professi- 
onstheoretischen Begrifflichkeiten schlägt der Beitrag außerdem vor, die In- 
volviertheit in rassistisch strukturierte Macht- und Herrschaftsverhältnisse auf 
der Ebene der Emotionen als Antinomie und auf der Ebene der Selbst- und 
Weltverhältnisse als Paradoxie auszuarbeiten. Was die Verbindung von Critical 
Whiteness Studies mit professionstheoretischen Ansätzen damit für eine rassi- 
muskritische Lehrer*innenbildung anbieten bzw. entwickeln kann ist: Das 
Austarieren der Involviertheit in Machtverhältnisse sowie die Reflexion eines 
paradoxen Selbst- und Weltverhältnisses. Das Austarieren von Involviertheit 
und das Hinterfragen von gewohnten Selbst- und Weltverhältnissen erfordern 
Grenzbearbeitungen in verschiedener Form. So muss Externalisierung als 
Versuch, Rassismus durch eine innere Grenze im Außen zu halten, bearbeitet 
werden. Zudem müssen Grenzen der Wahrnehmung bearbeitet werden, wenn 
das Selbst- und Weltverhältnis mit Rassismus konfrontiert wird. Das mag un- 
komfortabel und partiell beunruhigend sein, wenn es darum geht, Rassismus 
rassismuskritisch im Griff zu behalten. Für Bildungsprozesse könnte es aber 
bedeuten, das Selbst- und Weltverhältnis in einen komplexeren, paradoxalen 
Modus zu versetzen und rassismuskritisch handlungsfähig zu werden. 
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